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EI rendimiento académico de ios alumnos ha sido y continúa siendo constante
objeto de reflexión y estudio pero, en los últimos años, se ha converrido en un
tema de especial preocupación, sobre todo, en los niveles de las enseñanzas
.
medias; como conseĉuencia de un considerable descenso ^ del rendimiento
experimentado y de la falta de expiicaciones definitivas. De todos los aspectos
relacioñados con éi, nos vamos a céntrar, en éste trabajo, en las variabies
implicadas en el proces® de aprendizaje, concretamente en las de ^iaturaieza
cog^iitivo-moti^acional y en el conocimiento y la utilización de ias estrategias que
explican, ai menos parcialmente, ei rendimiento.
Pero, antes de entrar en ei meollo de ia cuestión, ^ parece conveniente acercarnos
a ios datos reiativos a la situación actuai, I® que haremos apoyándonos en ^ ei
Informe "fl^os resultados escolares. Diagnóstico déi sistema educativo. ^a escuela
seca.endaria obligatoria", ei^borado por ei i^inisterio de Educación y Ciencia, en
^997, que recoge aigunos aspectos relevantes de ia realidad educativa, de ios
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cuales unos van a ser objeto de estudio de este trabajo y otros van a contribuir
a la discusión y a 6a reflexión crítica de los resultados obtenidos.
En este Informe, se hace un estudio sobre ei rendimiento de los alumnos de 14
y 16 años, desde una perspectiva generaA, en función del sexo, de la titularidad
de los centros, de la iínea curricular seguida y de la Comunidad Autónoma a la
que pertenece el grupo de alumnos estudiado.
En síntesis, se comprobó que el rendimiento medio de los alumnos de 14 años
era poco satisfactorio, al igual que sus niveles ortográfico y de redacción. En
cuanto al rendimiento de los alumnos de 16 años, se vio que aún era menos
satisfactorio, puesto que, si en aquel grupo, un 30% alcanzaba un nivel
aceptable, en éste último sólo lo obtenía un 22,5%. En cambio, el nivel de estos
alumnos, en ortografía y expresión, escrita era relativamente satisfactorio.
Además, se halló que presentaban una mayor capacidad de interpretación, de
anátisis y de abstracción, en comparación con los alumnos de 14 años.
Por lo que se refiere a las diferencias de rendimiento, en relación con el género,
se halló que las mujeres obtenían 'resultados significativamente superiores a los
varones :en las materias verbales o lingiiísticas, mientras que eran éstos los que
presentaban rendimientos superiores en el. área matemática .y de Ciencias de la
Naturaleza, si bien, a par^ir de !os 16 años, es menor la diferencia de las..chicas
en el áre^ ver.bal y aumenia la diferencia a favor de los varones en Matem^ticas,
Cienciás y Ge®gra^a e Hist®ria.
En cuanto al tipo de centro, púb9ico o privado, se afirma en el ^nforme que
existen diferencias, estadísticamente signifcativas, en e9 rendimiento, en todas
9as materias, a favor de Bos centros privados, sa6vo en Matemáticas, donde 9as
diferencias se hallaron, en 2°. de OUP, a favor de 6®s centros privados y, en 4°.
de ES®, y 2°. de FP, a favor de ios centros públicos.
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Por lo que se refiere al rendimiento obtenido, según la línea curricular seguida,
se vio que, en el grupo de alumnos de 14 años, los resultados eran similares
para los que cursaban^ 8^. de EGB o 2^. de la ESO. En el caso de !os estudiantes
de 16 años, se constataron unos resultados claramente superiores en los de : 2^.
de BUP, siendo inferiores los de 4^. de .ESO y peores los de 2^.. de REM y 2^. de .
FP. ^ Los autores^ del Informe, ^en el caso de los alumnos de REM, hacen constar
que los resultados están afectados por un error típico diez veces superior al de
los restantes subes^atos. ^. ^ .
Las diferencias de rendimiento entre ^ las Comunidades Autónomas estudiadas no
fueron excesivamente notables, aunque^ los autores^ establecen dos grupos
diferenciados, y, dentro del primero (grupo superior), que se caracteriza por
presentar niveles por encima de la media general, estaría la Comunidad
Autónoma de Galicia. .
Los resultados obtenidos plantean una serie de interrogantes sobre i^as. posibles
causas de este bajo rendimiento que surgen : desde el propio Ministerio ^ de
Educación y Ciencia y las Consellerías de Educación, aunque, desde los ^mismos,
se af rma^ !a preocupación por !os datoŝ obtenidos . y la necesidad de mejorar
sustancialmente el nivel ^de conocimientos de los alumnos, pero no se .señalá la
manera de hacerlo. Marchesi (2000) señaló, entre las posibles .causas del éxito 0
del fracaso escolar, las siguientes^ e! nive! cultural de! entorno en que se vive, la
inversión realizada en educación, la implicación de la familia en los problemas de
los hijos y!a formación de! profesorado. ^
También nos parece interesante ofrecer un resumen de ^los resultados, obtenidos
en un estudio más concreto sobre e! rendimiento escolar en Gaiicia en el curso
1994-95, realizado por el Conse!!o Escolar de Galicia (1997) que, aunque es
14
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anterior a los datos recogidos en nuestro trabajo, nos aportará información
complementaria a la anteriormente maneĵada. . ^
En este estudio se pregunta, utilizando un cuestionaria elaborado al efecto, a
directores de centros, profesores, padres y alumnos sobre diferentes cuestiones
signifcativas como la valoración de la calidad de los centros; las expectativas,
académícas o laborales, ^ que sobre los ^ alumnos presentan los profesores, los
padres y los propios. estudiantes; la metodología utilizada por los profesores; las
relaciones interpersonales que se producen en el grupo-clase; las técnicas de
estudio utilizadas por los alumnos, las condiciones de trabaĵo en casa; las
relaciones entre la familia y el centro escolar; el tipo de evaluación realizada por.
los profesores; la atribución del rendimiento. de los alumnos por parte de los
profesores, los padres y los mismos estudiantes, etc.
En cuanto a las expectativas académicas de los padres hacia sus hijos, se
encontró que un alto porcentaje de padres (76,3%) estaba interesado en que
sus hijos continuasen estudiando para finalizar una carrera universitaria. Otro
aspecto, que se analizó fue la opinión que Ios profesores tienen sobr.e sus
alumnos, ^ Ilegando a la conclusión de que éstos están poco motivad®s hacia . la
escuela, tienen ^.una buena capacidad intelectual, no tienen hábitos de estudio ^
consolidados, pr.esentan lagunas arrastradas de los cursos anteriores .y no tienen
buenas expectativas de. futuro. .
Por lo que se refiere a la rnetodología utilizada por los profes®res, hay .que
destacar que los recursos didácticos más emp9eados son los materiales que ellos
mismos construyen y!os libros de texto. Generalmente se trabaĵa de manera
indívídual y muy pocas veces se realizan trabaĵos en grupo. Además-se hal8ó que.
la función de "guía didáctica" de 9os profesores va disminuyendo conforme se
avanza en los cursos, o, por lo menos, ésa es !a percepción que tienen los
estudiantes. Esto, a su vez, genera que !os alumnos acudan menos a p6antear
15 ^
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dudas a^ sus profesores, con la excepción del COU, .en que^ se incrementa ^este. .
tipo ^de consulta: . Sin embargo, tanto profesores como: alumnos consideran .que ,^
las relaciones interpersonales, establecidas en ia caase, son positivas. . .^^ ^.^
Otro aspecto relevante y en el que vamos a aportar los^ datos ĉoncretos ^(ver^ ^^^
tabla 1) - es ^la manera en que los ^.alumnos afrontan el estud.io y las actividades ^^
académicas, divi.dido en^ "estilo de trabajo', . por un lado, y. '^técnicas -de; estudio"; :, -
por otr,o. Los datos . ofrecidos ^ en este inforrne reflejan loŝ. ^ recogidos- en .^los :.^^
alumnos de 1°b .y de .3°: de BUP, con lo que quedan .excluidos^.los^ de 2^: de BUP::^^^ ^^ ^^^
1° BUP: .. . . 3° :BUP . ^ ^
Tengo dificultades para Ilevar bien el curso 34,6 48,8
Entiendo lo` que^ explican^ ^los profesores én la
clase .
79; f"^ ^^^ ^^ ^ 75^,9 ^-^^
Llevo al ^ día ^ eÍ trabajo en las diferentes
materias .. ; . . . . , .
^ 53,2 ^
. . , ^ :
^^^ 28,^ ^^
.. . ^ ;
, .^ . ^. M.. . .
Normálmente T^^ éstudi® ry ^úándo Ilegan ^lós
., , .
examenes ^
._.^...._ ..._ . ^ __ . _ M_.
83,2 .::
. .
... _. . M_ ^_....._...
, ; : 82,1. :... . ..
. .
A véces dedico tant® tiempo a uná disciplina ^
ue no me ueda tiem o a^a las otras -
^ SÓ,B ^^ ^^ ^53 ^^'^
Me gusta el grupo de compañeros de la





Me gusta trabajar en grupo ^.. 85,4. . 80,8
8usco estar entre los meĵores de la clase 46,6 35,3
Estoy estudiando porque me :obligan . 14 : 10,2
Cuando urta^ ^cosa no me dnteresa me cuesta
mucho estudiarla
::: 69,.3 . ^ 80,6^
Mé gu^tan más las materias de hacer ĉ®sas




Me gusta sacar buenas notas 96,4 . 94
Tablai. Porcentaje de alumnos que contesta los ítems referidos al estilo de trabajo.
(tabla rríodi^cada dél Informe''0 rendemen(ó^ esĉólar ñó co ŝ^u^to do sistema edúcativo
. en Galicia', P. 342). .
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Aunque en esta tabla sólo aparecen los datos referidos a I3UP, queremos señalar
que, conforme Bos estudiantes van pasando de curs®, opinan que tienen más
dificultades para rendir adecuadamente. Sin embargo, esto contrasta con la
opinión de que son los de tercero los que mejor entienden a los profesores y
Ilevan más al día el trabajo . en las diferentes materias. Esto último no se
corresponde con las respuestas al ítem que se refiere a que,^ normalmente,
estúdián cuando Ilegan los exámenes (contestado a^irmativamente por una 83,2%.
en ^1^. y^ por un 82,1% en 3^.), aunque puede que interpreten la segunda
afirmación como°:la -simple realización de las tareas y la primera como un
aprendizaje más profundo o significativo que difícilmente se conseguirá
estudiand® los ^días antes-de! examen.
La mitad de= los estudiantes de la muestra estudiada manifiesta tener .problemas
a la hora de organizar y distribuir el tiempo, ya que dedican más tiempo a utías
disciplinas - precisamente las que más les interesan y en las que se demanda la
realización de ^diferentes actividades- que a otrás. A ra^ás del ^ 80% les gusta
trabajar en grupo, a pesar de que esta técnica no es casi nunca utilizada ^por el
profesor, y se siente bien con los compañeros de !a clase. Y, por último, a más
del 90 % le gusta sacar buenas notas aunque no les importa, especialmente,
estar entre ^^ os mejores de ^lá^ clase. ^ ^ ^
En cuanto a las técnicas de estudio, como se ^puede observar en lá tabla 2, la
miiad de los estudiantes estudia usai^do® ` exclusivárnente, lá memorización y la
®tra mitad ^ reiaciona los nuevos contenidos con los que ya posee o c®n los de
otras materias, aunque más del 70% contesta que estudia, sobre todo, lo que le
parece que va a caer en la evaluación. La mayoría sabe distinguir entre las ideas
principales y las secundari^s y 9as subraya. La mitad de !os alumn®s marca lo




^ ^ ^ 1^ BUP 3^ BUP
Aprendo 6as cosas de i^temoria ^ ^^ 51 52,4 ^
Prefiero estudiar haciendo esquemas de lo qúe ^ 55,6 49^,1 ^
leo ^
Estudio sobre todo con el tibro de texto 64,9 5$,7
Normalmente las ideas principales y las subrayo 82,4 72,2
Cuando no entiendo algo pongo una marca y 57,3 59,1
des ués vuelvo sobre eso ^ ^^ '^
Sé cuáles son las cosas importantes de cada 78,7 ^ 75,5
tema ,
Busco ^ Ías rélaciones entre lo que estoy
.
49,4 ^^50,5 ^
estudiando en ese: momento y lo que ya sé o ya ,. , .
estudié en otras materias
Estudio, sobre todo, las cosas que me^ parece ^^ 74,9 ^ 71,7
ue van a caer en la evaluación
Tabla 2. Técnicas de estudio utilizadas por los alumnos de 1°. y 3°. de BUP en el
ap`reñdizaje de las materia ŝ (adaptada^ del Iñforme^ sóbré^`'O rendemento ésĉolar no
.^. conxunto. do sistema educativo en Galicia, p. .345). . .
Para finalizar, vamos . a exponer los resultados. del rendimiento, explicado pór ^el
porcentaje de alumnos que aprueban el curso compfeto, siendo de un 60,83%
en 1^. de BUP y de un 57,86% erí 3^o de BUP. En cuañto al rendimiento, lo que
más nos interesa es 9a atribucióra de los^ fracasós de los alumnós por parté de los
profesores, de los pádres y^ por ^ fos :propiós estudiantes a diferentes^ cáusas como
6a faita de interés dé laŝ ^ f^r^iliaŝ, él ^b^jó nivel ^inte6ectua^ ^ y^últuraÍ de las
mismas, la falta de ca^pacidád in'telectúal dé los alurr^nó ŝ, etc.
Los profesores atribuyen las bajas calificaciones de los afumnos a ios siguientes
motivos (ordenados de mayor a menor porcentaje de respuestas a esos ítems) ^
- Falta de motivación de los alumnos (67,7%).
-®efi^ie^cias que se arrastran de los cursos anteriores (47,8°/®).
- Fatta de interés y apoyo por par$e de ias familias (41,4%).
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Falta de capacidad intelectual de los alumnos suspensos (29,4%).
^ajo nivel intelectual y cultural de las familias (28,9%).
Contenidos y programas demasiado amplios (28,5%).
i+^etodología utiiizada (9,2%). ^
Falta de recursos del centro (7,6%).
Por lo que se puede apreciar, los profesores consideran que ios alumnos
fracasan, debido a causas internas (falta de motivación, 67,7%) o a problemas
que arrastran de cursos anteriores (47,8%). También creen en el importante
papel de la familia como punto de apoyo en el proceso de; aprendizaje de 6os-^
estudiantes. Sin embargo, piensan qúe, sólo a veces, la metodoiogía ^utilizada
perjudica el rendimiento de los alumraos. . .,
En cuanto a ias respuestas de los padres a los ítems, queremos señalar que no ,
tienen la categoría "frecuéntemente" y responden, ^ sobré todo, a la categoría
"algunas veces". Considerando solamente la de "siempre", los resuitados son !os
siguientes^
- Falta de motivación de los alumnos suspendidos (15,8%).
-®efciencias que se arrastran de cursos anteriores (15,5%).
- Exceso de contenidos y programas muy arrtplios (13,8%).
- Trabajo y metodología empGeada por lós prof^s®res (^,2%).
- Falta de interés y apoyo por parte de las familias (5,8%)0
- Probbemas econórnicos en las farnilias (2,J%).
- Falta de capacidad intelectuai de 6os alumnos suspendid®s (4, ^°/®).
^á8 igua9 q^e ios profesores, oos padres consideran que 9as principales causas dei
fracaso de sa^s bi^os son fa faita , de ^otivación y las de^ciencias que arrastran.
Pero di^eren en que dan m^s importancia a!os contenidos de 9a materia y a la
metodología dei profesor q^e a la falta de apoyo familiar.
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Por último, los alumnos de 1^. y de 3^. de BUP atribuyen los fracasos
académicos (ver tabla 3) principalmente, a causas internas, como la . falta de
motivación, por un lado, y a falta de esfuerzo, por otro, y a causas exCer.nas,
como el exceso de contenidos y programas amplios. También . consideran que
arrastran lagunas de cursos anteriores que les difcultan .los estudios^^ackuales y,
en menor medida, creen que sus bajas calificaciones se deben a la ^forma en que
son evaluados o^a la rnetodología que. sus profesores utilizan^ en clase. " Lo ^ que .^
descarta la mayoría" es que no tengan capacidad intelectuaE o que . suspendan
porqué su familia no esté interesada o no les apoye. .. ^
. . ^ 1°.^ BUP . ^ . ^^ 30: BUP
Falta de interés y apoyo por parte de las
familias . ^
.13,6 ^ . 12,5






Falta . de motivación de los alumnos
suŝ endidos "
59,2 69
Fálta dé recurso didácticos del centro ^ 13,7 15,8
^®ificultades y' átr^soŝ ^ que se arrastran de
cursos anteriores ; ^ ,. . .
"^ 48,4 ^^ 49;8 ^^
La metodologíá didáctica es inadec^ada ^ ` 23,2 32,4
E^cceso de contenidos y programas muy





Forma de evaluar injusta , 34,9 32,8 ,
Los alumnos suspendidos trabajan poco 57,8 64,3
Tabla 3:. Respuesta de los estudiantes; a las posibles causas de las malas calificaciones
obtenidas (adaptada del Informe sobre ^^0 rendemento escolar no conxunto do sistema
^ educativo en Galicia, pé 368): ^
Partiendo de estos estudios, y viendo la importancia que para profesores, padres
y aiumnos tienen ias características personales de los estudiantes en el
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rendimiento de éstos, vamos a centrarnos, a lo largo de este trabajo, en
deter.minados aspectos internos de la persona que consideramos de especial
relevancia en el proceso de aprendizaje y que van a influir, de una manera
significativa, en el rendimiento académico. ®entro de estos aspectos, vamos a
diferenciar los más vinculados con el ámbito motivacional, como son el
autoconcepto o conjunto ^ de percepciones y creencias que una persona tiene
sobre sí misma -en difereñtes áreas, considerado .por Weiner (1990) como una de
las variables motivacionales más importantes; . la atribución causal ^ o
explicación de los éxitos y.fracasos por diferentes causas (capacidad, esfuerzo,
suerte o dificultad de la tarea), ya que, siguiendo la teoría de Weiner (1979,
1985, 1986), lo que determina básicamente la motivación del estudiante son las
diferentes interpretaciones y valoraciones . que realiza de sus resultados
académicos; las metas académicas que persigue el estudiante y que,
siguiendo a algunos autores (p.e., Nicholls, 1984; Dweck, 1986; Elliott y Dweck,
1988; Ames, 1992; Ames y Archer, 1988), podemos clasiflcar én dos grandes
tipos que, además, se corresponden con lo que, tradicionalmente, se ha
denominado motivación intrínseca y motivación extrínseca: metas de aprendizajé
o de dominio y metas de rendimiento o ejecución. Además de los aspectos más
motivacionales, vamos a considerar otro más estrictamente cognitivo, implicado
en el aprendizaje, que son las estrategias de aprendizaje que van a estar
determinadas por los motivos e intenciones de los estudiantes (p.e., Beltrán,
1996; Genovard y Gotzens, 1990; Monereo, 1994; Weinstein y Mayer, 1986) .y
en las que vamos a diferenciar tres grandes categorías: las estr^tegias
cognitivas, ias estrategias de autorregulación y metacognitivas, y las estrategias
m®tivacionales. En el quinto capítulo del marco teórico, realizaremos^ una síntesis
de estos componentes cognitivos y motivacionaies relacionados con el
aprendizaje autorregulado.
La seg^nda par^e del frabajo está dividida en tres capítulos (6^., 7^. lf 80.): el
primero -dise^o de la investigación- incluye los objetivos, 0as variables
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estudiadas, [os instrumentos utilizados en la recogida de datos, el procedimiento
de recogida de datos, y las técnicas utilizadas en el análisis de datos; en el
segundo, se discuten los resultados obtenidos mediante el análisis de datos, y,
en et tercero, se incluyen las conclusiones.
En el capítulo sexto, diseño de la investigación, se señalan el objetivo general del
trabajo especificado en seis, los cuales guiarán todo el proceso exploratorio y
descriptivo de este trabajo. Posteriormente definimos las variables, describimos
la muestra, los instrumentos de recogida de datos utilizados, el procedimiento de
investigación y, por último señalamos las técnicas de análisis de datos
empleadas para la consecución de los objet^vos previamente planteados.
En el capítulo séptimo, describimos y analizamos los resultados referidos, por un
lado, a las variables que predicen el autoconcepto académico, las metas de
aprendizaje y de logro, la utilización de estrategias de aprendizaje y el
rendimiento académico; y, por otro lado, a la comparación de éstas variables y
otras relacionadas con las mismas en función del sexo, curso y la intersección
curso-sexo.
Finalmente, en e9 capítulo octavo, ofrecemos las conclusiones a partir de los
resuitados obtenidos y las reflexiones en torno a ellas, señalamos ias 0imitaciones
con que nos hemos encontrado y sus posibles soluciones y, por úlflmos,
proponemos una serie de interrogantes para futuras investigaciones.
E^ definitiva, nos situamos en el marco de las investigaciones. actuales, que
consideran que el aprendizaje es un proceso en el que interviene, de manera
conjunta, una serie de variables cognitivas y afectivo-emocionales (Cabanach,
^alle, itiúñez, ^aña y Cuevas, ^.996; Garcia y Pintrich, 1994; González y Tourón,
1992; Pintrich y ®e Groot, 199®; Pintrich, ^oeser y ®e Groot, 1994) y
compar^imos 6a a^crmación de que los estudiantes precisan tanto vo6untad como
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habilidad para obtener éxitos académicos y aprendizajes efcaces (McCorinbs y
Marzano, 1990). AI hecho de tener las capacidades, conocimientos, estrategias y
destrezas necesarias para poder hacer algo (componente cognitivo), hay que
añadir el hecho de tener !a disposición, intención y motivación suficientes para
querer hacerlo (componente motivacional), lo que va a impulsar al alumno a
poner en marcha los mecanismos cognitivos necesarios para la consecución de









1, APROXIMACIÓN CONCEPTUAL AL AUTOCONCEPTO
Muchos psicólogos contemporáneos consideran que el autoconcepto es un factor
importante en la integración de la personalidad, en la motivación de la conducta
y del aprendizaje y en el logro de la salud mental. Según Burns (1990), los
hombres, al igual que los científicos, aspiran a comprenderse a sí mismos y al
ambiente, siguiendo el proceso de formulación de teorías, comprobación de
hipótesis, evaluación de resultados y extracción de conclusiones.
La creencia de que el autoconcepto se relacionaba, directamente, con los logros
académicos ha Ilevado a muchos autores a buscar las bases teóricas y las
evidencias de invesfigación que respaldaran tal suposición.
A pesar de todo, en torno a este concepto existen aspectos todavía no
claramente definidos, como son la falta de consenso en las definiciones de los
diversos términos autorreferentes o sus problemas de medición.
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González y Tourón (1992) señalan la teoría de William ]ames, la de los teóricos
del Interaccionismo Simbólico, y la de los autores pertenecientes a la psicología
fenomenológica y humanista de la personalidad como las teorías que constituyen
los pilares o antecedentes más importantes de las recientes conceptualizaciones
del autoconcepto.
i. i. La teoría de ^ames:
James (1842-1910) es considerado un pionero de los estudios de autoconcepto.
En su obra Principios de Psico%gía, publicada en 1890, ya dedicó un amplio
capítulo a la "conciencia de sí mismo".
Según James, el conocimiento permite a^ los seres humanos ser conscientes del
medio ambiente, pero, sobre todo, lo que le interesa es el acto autorreflexivo, en
el que se unen el conocedor y el conocido, teniendo en cuenta que ninguno
puede existir sin el otro, puesto que considera que el Yo (self, yo global) es
simultáneamente Mí (yo como objeto) y Yo (yo como sujeto).
Por lo tanto, señala este autor que se pueden distinguir dos dimensiones dentro
del yo total (self): el sí mismo como conocedor -proceso, agente de conducta- o
Yo (I), y el sí mismo como conocido -objeto o estructura- o Mí (Me). Ninguno de
estos aspectos puede existir sin el otro, ya que el proceso de autoconsciencia es
imposible sin ambos elementos. La conciencia de sí mismo implica siempre
conciencia de algo. Ahora bien, James se centra en la investigación psicológica
del ámbito del Yo como conocido (Mí o autoconcepto), que engloba tres
aspectos: a) sus elementos constituyentes; b) los sentimientos y emociones que
suscitan; y c) los actos a que conduce.
Como elementos constituyentes del Mí (Yo conocido) distingue los siguientes: a)
el Mí material, referido al cuerpo y a todas las posesiones, materiales y
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personales, que el individuo considera que forman parte de sí mismo; b) el Mí
social, que se refiere al reconocimiento que la persona recibe de los otros.
Engloba las percepciones que el individuo tiene de los juicios y calificaciones que
emiten los demás acerca de éi. A este respecto afirma James que un hombre^
tiene tantos yoes sociales cuantos individuos le reconocen y conservan
mentaimente una imagen de él; y c) el Mí espiritual, compuesto por el conjunto
de estados de conciencia (sentimientos y emociones), capacidades, facultades,
disposiciones psíquicas, y por todas las aspiraciones intelectuales, morales y
religiosas que constituyen la parte más íntima de la persona. Es, además, la
fuente de donde fluyen el interés, el deseo, la atención y la elección. En
definitiva, el Mí espiritual engloba el pensamiento y el sentimiento.
AI diferenciar diversas facetas dentro del autoconcepto, plantea ]ames su
carácter multidimensional y, propone, además la existencia de una organización
jerárquica entre los diversos elementos. Considera al Mí espiritual como el centro
alrededor del cual se configuran los otros aspectos del ego empírico. EI Mí
material está en el fondo de la jerarquía y los elementos del Mí social se
encuentran entre los otros dos. Reconoce que las diferentes clases de
percepciones que un individuo tiene acerca de sí mismo no poseen el mismo
nivel de importancia: algunas son más vitales e importantes, y otras más
secundarias o menos importantes en ia configuración de su autoconcepto. Esta
misma idea ha sido mantenida, posteriormente, por muchos autores (Epstein,
1973; Harter, 1987b; Rogers, 1951; Snygg y Combs, 1949).
Un segundo aspecto que señala James acerca de! Mí hace referencia a que las
imágenes que el individuo tiene, en los diferentes dominios señalados (material,
social, espiritual), suscitan diversas emociones y sentimientos que van, desdé la
autoapreciación o complacencia, hasta el autodescontento. Postuló que sólo las
autoevaluaciones, en dominios altamente valorados por el individuo, influirían en
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su autoestima general, y que la evaluación que uno hace de sí mismo depende
de sus aspiraciones.
James define la autoestima como la ratio entre éxitos/pretensiones, estando
determinada por la relación de nuestras actualidades a nuestras supuestas
potencialidades. Introduce también el concepto de ^^ba^omete^ self esteem"para
indicar que nuestra autoestima, aunque puede ser relativamente estable puede
experimentar, sin embargo, variaciones como un barómetro, dependiendo de los
criterios con que juzguemos nuestros éxitos o fracasos, o de las experiencias que
tengamos en distintas situaciones.
Un tercer aspecto que considera James es que el cuidado, autoconservación y
engrandecimiento del yo (de nuestros diversos M^ constituyen tendencias
básicas que mueven la conducta. Todos los hombres tratan con su conducta, con
objeto de mejorar su autoestima, de preservar y mejorar ias imágenes que
tienen de sí mismos en diferentes dominios, sobre todo, en aquéllos que
consideran más importantes o centraies.
Según L"Ecuyer (1978), el modelo de James resulta hoy perfectamente
contemporáneo, pues los autores modernos no han hecho sino explicar, más a
fondo, este primer modelo y encontrar apoyos empíricos a sus intuiciones.
1.2. EI interaccionismo simbólico.
Esta corriente sociológica se sitúa en los años 1920-1930 y se ocupó del estudio
de la conducta humana desde el marco del proceso social. Uno de los autores
más representativos dentro de ella es Cooley (1902), que, utilizando la metáfora
del "/ooking glass sel^' define el autoconcepto como un reflejo de las
percepciones que uno tiene acerca de cómo aparece ante los otros. Es decir,
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nuestro autoconcepto estaría en función de la imagen que tienen los demás de
nosotros. Y esos otros, para este autor, son los grupos sociales primarios que,
como señala, son personas con las que el indíviduo está ligado afectivamente y a
las que valora, tales como padres, amigos y compañeros.
Considera que el self se conforma por las interpretaciones subjetivas de las
respuestas que uno recibe de las otras personas, y diferencia tres pasos en su
desarrollo: 1) imaginación de lo que mi apariencia representa para los demás; 2)
imaginación del juicio valorativo que los demás hacen de una apariencia (positiva
o negativa); y 3) orgullo o satisfacción personal, si uno imagina que el juicio de
los demás es positivo, y humillación, temor, etc., si uno imagina que ha sido
juzgado de manera negativa.
Otro teórico del interaccionismo fue Mead (1934), cuya principal preocupación
fue descubrir cómo un individuo podía Ilegar al conocimiento de sí mismo,
concluyendo que lo conseguía a través del proceso 'Y^akíng the ^o% of othe^, o
poniéndose en el lugar del otro. AI igual que Cooley, destaca el papel de los
otros significativos en la formación del autoconcepto, pero añade el ot^o
genera/izado, quedando así representada la sociedad en su conjunto. A través de
éste, el sujeto percibe cómo quiere la sociedad que se comporte, pudiendo
analizar su conducta y verse desde esa perspectiva. Según Mead, ia estructura
del autoconcepto está compuesta por tantas imágenes como roles sociales se
desempeñen en la sociedad (hijo, padre, profesional, etc.).
Mead (1968) considera que el selfestá dividido en: a) "Yo instintivo, primario,
inconsciente", que incluye las tendencias impulsivas del individuo, es decir, las
necesidades, carencias, instintos, etc.; y b) "Yo aprendido, social, consciente",
que organiza y dirige, dentro de una conducta aceptada socialmente, estos
impulsos que son, naturalmente, espontáneos y desorganizados.
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A partir de estas teorías interaccionistas, que deflenden el origen y el
mantenimiento del self a través de la interacción social, se Ilevaron a cabo
múltiples investigaciones, que. estuvieron centradas en la formación del
autoconcepto y en la importancia que tenían los otros en este proceso. Se Ilegó
a la conclusión de que la persona es un agente activo que selecciona aquellas
valoraciones y opiniones de los otros que considera más positivas o, incluso,
distorsiona la información de los demás (Rosenberg, 1979). En cuanto al
mantenimiento y cambio del autoconcepto, varios autores concluyen que éste,
aunque susceptible de cambio, se caracteriza por su estabilidad (Rogers, 1995;
Rosenberg, 1979; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976; Markus y Kunda, 1986).
1.3. La Psicología Fenomenológica y Humanista de la Personalidad.
Si los teóricos del Interaccionismo Simbólico se centran, fundamentalmente, en
ef análisis de la influencia de lo social sobre la formación del autoconcepto, los
fenomenólogos lo contemplan desde una perspectiva más interna, considerando
al sí mismo fonoménico o sí mismo del que es consciente el individuo.
Combs (1949) afirma que la conducta se proyecta desde el campo fenoménico
formado por tres componentes: 1) el campo perceptual total; 2) el sí mismo
fenoménico, que incluye todas las percepciones que una persona ^tiene acerca de
sí misma sin tener en cuenta su importancia relativa; 3) ei autoconcepto,
formado por las percepciones más vitales e importantes del sí mismo.
Para Combs, el autoconcepto es el punto de origen de toda conducta y lo
entiende como una organización de ideas, una "Gestalt", con elementos
descriptivos y evaluativos/afectivos. Existen unos elementos más centrales y
otros más periféricos o secundarios.
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AI igual que los interaccionistas, cree Combs que el autoconcepto se adquiere a
través de la interacción con el mundo físico y social, destacando el papel de los
otros significativos, aunque resalta que lo importante no es la información que ei
sujeto recibe de forma verbal o no verbal sino cómo la interpreta. También
señala que, aunque es susceptible de cambio, se caracteriza por su estabilidad y
consistencia.
Combs defiende el "efecto circular del autoconcepto" (Combs, Aviia y Purkey,
1978), explicando que, una vez que se .ha formado mediante una serie de
percepciones acerca del yo, actúa como filtro de las posteriores informaciones,
acordes con las anteriores, de manera que se vean reforzadas. Y, así, seguirá
actuando de manera congruente con sus creencias, explicando la influencia del
autoconcepto en la conducta.
Rogers (1951), desde una perspectiva también fenomenológica, mantiene
postulados similares a los de Combs, como la opinión de que la conducta tiene
como finalidad mantener el sistema de creencias (motivo de la autoconsistencia)
y engrandecer la visión del sí mísmo (motivo de autoestima). A partir de sus
experiencias, desarrolló una terapia centrada en e/ c/iente para modificar el
autoconcepto y reorganizarlo, ya que, según él, ta persona es madura cuando
existe una congruencia entre la realidad subjetiva (el campo fenoménico) y la
realidad externa (el mundo tal como es) y, por otro lado, cuando se establece un
grado de correspondencia entre la imagen real que uno tiene de sí mismo y la
imagen ideal o deseada.
2, DIMENSlONES DEL AUTOCONCEPTD
A partir de los años 50-60, la psicología cognitiva estudia el autoconcepto desde
el modelo de procesamiento de la información, atendiendo, no sólo a la
dimensión afectiva del mismo, sino acentuando su carácter de estructura
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cognitiva multidimensional, tal y como habían señalado, entre otros, James,
Mead, Combs y Rogers. EI autoconcepto, además de ser una estructura que
contiene la representación del conocimiento que la persona tiene de sí misma, es
un proceso implicado en la interpretación, almacenamiento y utilización de la
información personal. Por eilo, se reformula en términos de autoesquema.
Desde esta perspectiva, el individuo tiende a recoger la información que le
permita no sólo reafirmar y estabilizar su autoconcepto, sino además
enriquecerlo. Esto va a influir en el procesamiento de la información, ya que
va a tener que poner en marcha una serie de procesos que van a permitir
integrar o rechazar la información que recibe del medio.
Aunque los mecanismos que vaya a utilizar la persona sean cognitivos, no hay
que olvidar que sesga la información por medio de aspectos afectivos, dándole
un sentido positivo o negativo, lo cual convierte al autoconcepto en algo
fundamentalmente subjetivo. En este sentido, Greenwald (1980) afirma que la
persona sesga la información en el autoconocimiento por tres razones: a) el
egocentrismo, que significa que incorpora y almacena mejor en la memoria la
información relacionada con él mismo; b) "Beneffectance ; o verse efectivo, con
lo que la persona se atribuye los logros obtenidos y se olvida de los fracasos; y
c) el conservatismo cognitivo o disposición a preservar el autoconcepto. Otros
autores han señatado también la tendencia a considerar de forma primordial la
información coherente con las propias convicciones y a pasar por alto otras
informaciones no acordes con las anteriores (Klayman y Ha, 1987). Hay
individuos que, ante la información incoherente, utilizan estrategias como la
atención, el recuerdo y la interpretación selectiva para distorsionarla (Swan,
1987). Además, se han encontrado estrategias atributivas, como la
"autoafirmación" o reforzamiento de una dimensión no amenazada (Steele y Liu,
1983); el "self-handicapping" (Jones y Berglas, 1978); o el "realzamiento de los
otros". .
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Royce y Powell (1981,1983), a través de un modelo que se basa en los
conceptos de asimilación y acomodación, explican qué es lo que hace el
individuo con la información proveniente de la interacción con los demás y cómo
influye en el autoconcepto. Puede, como hemos venido diciendo, que la
información se ajuste a la estructura que aquél ya posee y, en tal caso, a través
de la asimilación, quedaría incorporada. Si esa información es incoherente con
esa estructura preexistente, el autoconcepto pone en marcha una serie de
mecanismos para ajustarla, Ilegando a la asimilación. Pero si la información es
demasiado discrepante, y con los mecanismos anteriores no se puede conseguir
la asimilación, será el autoconcepto el que tenga que reestructurarse, teniendo
lugar, entonces, la acomodación, que logrará salvar la situación de crisis e
inestabilidad surgida. Según estos autores, a través de la asimilación y la
acomodación, la estructura del autoconcepto se mantiene estable, de manera
que se va desarrollando y fortaleciendo.
Núñez (1992) afirma, en relación con lo anterior, que si la información es tan
discrepante que Ilega a modificar la estructura del autoconcepto, y, teniendo en
cuenta la consideración de éste como punto de partida de toda conducta, esto
conllevaría un cambio en el estilo de vida de la persona y en la forma de ver el
mundo, lo que indica la función tan importante que juega en su personalidad.
En definitiva, son muchos los autores que consideran que el ser humano tiene
tres motivaciones fundamentales, en refación con e! autoconcepto: 1) e/ motivo
de autoestima, por el que el individuo tiende a procesar la información positiva
para su autoestima y actúa de manera que pueda mejoraria en diferentes
ámbitos (p.e., Allport, 1961; Grenwald, 1980; Marx y Winne, 1980; Rosenberg,
1978). Gecas (1982) añade que, dentro de este motivo, se pueden considerar
dos puntos: a) el self enhancement o tendencia a incrementar la autoestima; y
b) el self maintenance o tendencia a su mantenimiento. Se ha comprobado que
los sujetos con alta autoestima están más orientados hacia el primero y los de
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baja autoestima hacia el segundo; 2) e/ motivo de autoconsistencia, que hace
que el sujeto procese la información y se comporte de manera coherente con
sus propias expectativas. Aquí, son los individuos con baja autoestima Ios que
tienen problemas para conseguir mantener su autoestima, y lo que indicará que
el motivo de autoestima prima sobre el de autoconsistencia; y 3) el motívo de
autoconocímiento u obtención de información acerca de uno mismo para la
construcción del autoconcepto (González y Tourón, 1992).
2,1, E/ autoconcepto como autoesquema,
A partir de la utilización de nuevos conceptos, como son el autoesquema, el
autoconcepto operativo y los "possible selves", Markus (1977) intenta explicar
dos cuestiones acerca del autoconcepto: 1) su estabilidad y maleabilidad; y 2)
sus conexiones con el afecto, la motivación y la conducta.
Entiende este autor que las personas van almacenando en la memoria, a través
de sus experiencias, información personal acerca del "yo" (creencias, emociones,
evaluaciones) en una estructura cognitivo-afectiva que, además, tiene una
función procesual en el procesamiento de la información. Lo denomina
autoesquema, y considera que actúa como mecanismo selectivo de la
información, estando en la base de los juicios y acciones del individuo (González
y Tourón, 1992). Como señalan Núñez y González-Pumariega (1996), la
información, a partir de la cual elaboramos nuestro autoconcepto, constituye una
importante base de conocimiento acerca de nuestras habilidades, logros,
preferencias, valores, metas, etc. Esta información no se elabora de forma
aleatoria, sino de manera selectiva, inventiva y creativa.
Estos autoesquemas se definen como "generalizaciones cognitivas acerca del yo,
derivadas a partir de la experiencia pasada y que organizan y guían el
procesamiento de la información relevante existente en las experiencias sociales
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concretas" (Markus, 1977, p. 64). Desde esta concepción, el autoconcepto sería
"un conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada^ y que son
utilizados para reconocer e interpretar la información relevante procedente del
contexto social inmediato" (Markus, Smith y Moreland, 1985, p. 1495).
Una de las funciones más importantes del autoconcepto es la regulación de la
conducta mediante un proceso de autoevaluación o autoconciencia, de manera
que el comportamiento de una persona dependerá; en gran medida, del
autoconcepto que tenga en ese. momento.
Otro de ios conceptos utilizados por Markus es el de autoconĉeptó operativo 0
"Working Se/f Concept': Afirma este autor que, cuando !a persona se enfrenta a
una situación particular, en determinadas condiciones sociales y con un estadó
motivacional y afectivo acorde con lo anterior, no puede hacer consciente, en
ese momento, todo lo almacenado en la memoria, a largo plazo, acerca de sí
mismo (seifs esquemas), sino que utiliza un subconjunto de ese cuerpo total que
se activa en !a memoria a corto plazo. A esa parte del autoconcepto, activada y
operativa en un momento dado, es a lo que denomina autoconcepto operativo.
Éste estaría constituido por una serie de representaciones incluidas en el
autoconcepto general y que son activadas por las características particulares de
las circunstancias a las que ia persona debe responder (Núñez, 1992; Núñez y
González-Pienda, ^1994). Según estos autores, e! autoconcepto operativo es e!
que realmente importa en un momento concreto, por su implicación directa en la
percepción, interpretación, evaluación y toma de decisiones en ese momento. Es
mucho menos estable y más modificable que el autoconcepto general; por lo
tanto, las modificaciones, en el autoconcepto general, pueden ser explicadas por
cambios en el autoconcepto operativo. Pero, como no suelen suponer una
excesiva discrepancia para el autoconcepto general, éste tiende a permanecer
estable. De esta manera, se explica la relativa estabilidad del autoconcepto, pero
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con variaciones producidas en el autoconcepto operativo según el contexto social
en el que opera.
EI tercer concepto que introduce es el de "possible selves" (posibles yoes), o
imagen de sí mismo en el futuro, definidos como representaciones cognitivas de
nuestras metas, aspiraciones, motivos, miedos y amenazas, que son
almacenados en forma de esquemas (Markus y Nurius, 1986; Nurius, 1989).
Estas representaciones no se derivan de la experiencia real, sino que son
construidas, en gran parte, por el propio individuo, siendo la conexión más
directa entre los motivos y las acciones específicas.
Estos '^possible selves" actúan como fuentes motivacionales que favorecen los
senfimientos de autoeficacia, de competencia y de control sobre la propia
conducta, constituyendo el punto de contacto entre los motivos y la conducta,
siendo, por tanto, el autoconcepto, a través de ellos, el que la dirige e incentiva.
Los "possible selves" reflejan las propiedades dinámicas referentes al presente y
al futuro del yo (Markus, 1983; Cross y Markus, 1994) e incluyen los yoes
deseados en áreas o facetas como la competencia, el trabajo, la felicidad, etc. Se
pueden considerar como fuentes motivacionales importantes que dotan al
individuo de cierto control sobre la propia conducta (Oyserman y Markus, 1990)
y que hacen posible e incrementan los sentimientos de autoeficacia (Bandura,
1987) y de competencia percibida (Harter, 1985).
Markus y Nurius (1986) afirman que la distorsión que hace la persona de las
percepciones de los demás, cuando son diferentes a las suyas propias,
utilizándolo como mecanismo de defensa, puede ser debida a que es el propio
individuo quien sabe cómo quiere ser y los demás sólo perciben el presente. De
la misma manera, al estar creados por él mismo, pueden provocar cambios en el
39
MARCO TEÓRICO. EL AUTOCONCEPTO
\
autoconcepto y generar un aumento o disminución en la motivación que, a la
vez, regulará la conducta humana.
Desde esta perspectiva, a partir de los años 80, se produce un fuerte impulso en
los estudios e investigaciones sobre el autoconcepto, que Núñez (1992) y Núñez
y González Pienda (1994) agrupan en dos grandes líneas de trabajo: una línea
cognitivo-social, que estudia el contenido y el funcionamiento del autoconcepto,
los mecanismos de los que se sirve y!os procesos implicados en su desarrollo
(Markus, Baumeister, McGuie, Brown, etc.), y otra línea, centrada en cuestiones
más metodológicas y educativas (Marsh, Harter, Shavelson, Byrne, etc.), que se
propone, fundamentalmente, analizar las propiedades estructurales de!
autoconcepto y elaborar !os instrumentos de medida del mismo.
Como decíamos anteriormente, a pesar de los avances alcanzados a través del
estudio del autoconcepto, todavía existen discrepancias en cuanto a la utilización
de diferentes términos como autorrespeto, autoconfianza, autovalía, sentido de
competencia, etc., que se usan indistintamente para referirse al mismo. Ni
siquiera se ha conseguido una concepción totalmente compartida por la mayoría
de los autores sobre el autoconcepto y!a autoestima.
Aunque algunos autores entienden el autoconcepto como !os aspectos cognitivos
o descriptivos del sí mismo, que normalmente se conocen como autoimagen, y
utilizan el término autoestima para los aspectos afectivos y evaluativos
(Shavelson, Hubner y Stanton, 1976), estamos de acuerdo con la idea de que no
se deben separar las dimensiones descriptivas y evaluativas del autoconcepto.
Nuestra postura es acorde con la de los autores que mantienen que la
autoestima, aunque diferenciable del autoconcepto, ha de incluirse dentro del
mismo, de modo que distinguimos en él un polo descriptivo (autoimagen), que
incluye las autopercepciones representativas de las diferentes dimensiones, y un
polo valorativo (autoestima), que se refiere a la valoración de dichas
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percepciones (Núñez, 1992; Núñez y González- Pienda, 1994). En esta línea,
explica Rosenberg (1979) la relación existente entre autoimagen y autoestima
mediante la "hipótesis interactiva", que defiende que un autoconcepto posifivo,
en una determinada dimensión, repercute, positivamente, sobre la autoestima y
viceversa, interviniendo el grado de importancia que el sujeto dé a esa faceta. .
Aclarado lo anterior, vamos explicar brevemente los tres componentes del
autoconcepto: el cognoscitivo (autoimagen o autorretrato), el evaluativo y
afectivo (autoestima) y el comportamental o conativo (González y Tourón,
1992).
EI componente cognoscitivo del autoconcepto hace referencia al hecho de que
las personas tienen diferentes percepciones de sí mismas, dependiendo de los
dominios a los que se esté refiriendo, es decir, se pueden tener diferentes
representaciones mentales del sí mismo en lo académico, en lo social, en lo físico
o en io emocional, las cuales, a su vez, influirán en la autoimagen global. Ocurre
que, según Combs (1949) y Markus y Kunda (1986), unas autoimágenes serán
más centrates y estables y otras más periféricas e inestables.
Coopersmith (1967, p. 4) define la autoestima o componente evaluativo/ afectivo
del autoconcepto como "la evaluación que el individuo realiza y cofidianamente
mantiene respecto a sí mismo, que se expresa en una actitud de aprobación o
desaprobación e indica la medida en que el individuo cree ser capaz,
significativo, exitoso y valioso". Schunk (1997, p. 326) la define como "el sentido
subjetivo de la valía personal, es decir, qué tanto se acepta y respeta uno
mismo". La persona, a partir de las heteropercepciones, reflexiona sobre sus
propias .percepciones y obtiene unas conclusiones que pueden afectar de manera
positiva o negativa al autoconcepto. También puede establecer una comparación
entre la imagen ideal y la imagen actual, entre sí mismo y otros (comparación
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social}, puede comparar su rendimiento actuai y el pasado (comparación
interior), etc. (Bandura, 1977a; Burns, 1979; Harter, 1988b).
Dentro de la autoestima, se pueden distinguir dos dimensiones: la autoestima
general (Wylie, 1974), entendida como el resultado de las valoraciones en las
dimensiones significativas para la persona, y la autoestima de poder o eficacia,
que se refiere a los sentimientos de una persona derivados de su percepción de
eficacia y competencia en diferentes campos (González y Tourón, 1992).
Otros autores, como Lersch (1964) y Frank y Marolia (1976), señalan la
existencia de otros dos tipos diferentes de autoestima: la autoestima externa,
que se fundamenta en la aprobación y aceptación de los otros, muy relacionada
con la autoestima general; y la autoestima interna, que lo hace en fuentes
internas, estando basada en las experiencias de la persona como agente de su
conducta, y muy ligada a los sentimientos de autoeficacia.
En relación con ei componente conativo del autoconcepto, hemos de incidir en
que éste influye en la conducta y que, además, actúa como mediador entre la
persona y el ambiente. Los autores cognitivistas explicaron la influencia del
autoconcepto en el procesamiento de la información y también lo hicieron en el
afecto y la motivación, entendidos como procesos que intervienen en la
^ autorregulación de la conducta humana. Ello justifica, como veremos en la teoría
atribucional de Weiner (1985), que se considere el autoconcepto como una pieza
central del proceso motivacional y se analice su relación con otros constructos
motivacionales como las expectativas, las atribuciones, las metas y los afectos.
Esta caracterización se reflejaría en una definición específica, que tendremos
presente a lo largo de todo este trabajo, y que ofrecen Shavelson, Hubner y
Stanton (1976, citado en Shaveison y Bolus, 1982, p.3) sobre el autoconcepto,
considerado como "las percepciones que una persona mantiene respecto de sí
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misma. Tales percepciones están formadas a través de la propia experiencia e
interpretaciones sobre el ambiente, siendo influenciadas, especialmente, por los
refuerzos y evaluaciones de otras personas significativas, y también por las
atribuciones respecto a la propia conducta". Otros autores entienden el
autoconcepto como una amplia y completa teoría del sujeto acerca de sí mismo
y lo denominan autoconocimiento (Valle, Rodríguez, Baspino y González, 1998).
3, ESTRUC'TURA DEL A UTOCONCEPTO
Byrne (1984), después de revisar los trabajos realizados sobre la estructura del
autoconcepto, consideró que se podían distinguir cuatro modelos explicativos de
ella: el modelo nomotético, el jerárquico multidimensional, el taxonómico y el
compensatorio.
a) Según el ^ modelo nomotético el autoconcepto es un constructo
unidimensional. Cualquier acontecimiento significativo que le pueda ocurrir al
sujeto va a tener un efecto positivo o negativo en el autoconcepto de un
modo global. Hasta los años 70, aproximadamente, se entendía el
autoconcepto como un constructo de naturaleza unidimensional y, en
consecuencia, se utilizaban en su medida una serie de escalas, para finalizar
en un autoconcepto global, a través de ia suma de los ítems referidos a
diferentes aspectos de la vida de las personas. Aun siendo uno de los
primeros modelos, todavía existen estudios que consideran el autoconcepto
como un todo (p.e., Rosenberg y Simmons, 1973).
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b) Desde la perspectiva del modelo jerárquico-multidimensional, se
considera que el autoconcepto está formado por diferentes dimensiones o
facetas, organizadas de manera jerárquica. Shavelson, Hubner y Stanton
(1976) propusieron un primer modelo explicativo que fue revisado
posteriormente (Byrne y Shavelson, 1986; Marsh, 1987, 1990a; Marsh y
Shavelson, 1985). Lo que plantean estos autores es que existen diferentes
componentes, organizados jerárquicamente. Los componentes específicos
estarían en la base de la jerarquía y, en la cúspide, se encontraría el
autoconcepto general.
c) EI modelo taxonómico considera que la estructura del autoconcepto está
formada por una serie de factores específicos, relativamente independientes
(Soares y Soares, 1983).
d) Winne y Marx (1981) proponen el modelo compensatorio, que defiende la
existencia de un factor general y varios específicos, siendo la relación entre
éstos inversa, de manera que una percepción negativa, en un factor, puede
ser compensada por una percepción positiva en otro factor.
A partir de mediados de los 70, se impone el modelo multidimensional y
jerárquico de Shavelson, Hubner y Staton (1976}. Para estos autores, en el
autoconcepto hay que tener en cuenta diversos aspectos:
a) Su multidimensionalidad: aunque, al principio, fue muy difícil obtener
evidencia empírica sobre ella, como consecuencia de la carencia de
instrumentos que permitieran su medición, sí fue posible hallarla, más tarde,
apoyándose en los instrumentos elaborados por Marsh y cols., (por ejemplo,
el Self Description Questionnaire, que mide diferentes áreas del autoconcepto
en la preadolescencia (SDQI), en la adolescencia media (SDQII), y al final de
la adolescencia (SDQIII)).
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En efecto, tal y como señalan Valle, Rodríguez, Baspino y González (1998), las
personas van construyendo, a lo largo de su vida, autopercepciones que se
organizan según su naturaleza en dimensiones específicas y que difieren,
dependiendo de la edad, el sexo, el nivel cultural, el medio social en el que se
desarrolla, etc.
b) Su estructura jerárquica: defienden estos autores la organización jerárquica
de las dimensiones. Consideran la existencia de un autoconcepto general o
factor de tercer orden en la cúspide de la jerarquía, que se diferencia en dos
componentes, denominados factores de segundo orden (el autoconcepto
académico y el autoconcepto no académico), que, a su vez, se dividen en
factores de primer orden o autoconceptos en áreas específicas como
matemáticas, ciencias, lengua, etc., en cuanto al primero, y en los ámbitos
físico, social y emocional, para el segundo (ver figura 1).
c) Otra característica que atribuyen Shavelson et al. a las dimensiones del
autoconcepto es que éstas tienen diferente grado de estabilidad, según se
trate de dimensiones más globales (p.e., la dimensión académica), que serán
más estables que las más concretas (p.e., autoconcepto matemático,
lingiiístico, etc.). Precisamente por ello, las dimensiones específicas, menos
generales y menos estables, afectarán menos al autoconcepto, ya que son
más periféricas.
d) La última característica que estos autores atribuyen al autoconcepto es su
carácter diferenciable, lo que significa que hay que distinguirlo de otros
constructos con los que está estrechamente relacionado, como el rendimiento
académico.
Este modelo ha sido comprobado y confirmado, tanto por diseños transversales
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como por diseños longitudinales (Byrne, 1986; Shavelson y Bolus, 1982). Uno de
los estudios a resaltar, respecto a la estructura del autoconcepto, es el de Marsh
y Shavelson (1985), que prueba el modelo de Shavelson y colbs. A través de
análisis confirmatorios y exploratorios, obtienen un modelo similar (ver figura 2),
pero con las siguientes variaciones: aparecen tres factores de segundo orden, el
autoconcepto matemático, el autoconcepto verbal y el autoconcepto no
académico. Las dos primeras, por lo tanto, son dimensiones diferentes. Y el nexo
de relación entre el autoconcepto no académico y los dos académicos, sería el
que se refiere a la "relación con los padres", factor de primer orden.
Marsh y Shavelson (1985) comprobaron que los autoconceptos matemático y
verbal no correlacionaban, a pesar de la relación existente entre el rendimiento
verbal y el rendimiento matemático. Esto les Ilevó a plantear un "modelo de
comparación interno-externo" (Marsh, 1986) que defiende la formación de los
dos autoconceptos a partir de las comparaciones externas (sus habilidades
matemáticas y verbales, en relación con las de sus compañeros), e internas
(compara sus habilidades matemáticas con sus habilidades verbales) que ei
individuo realiza (González-Pienda, Núñez y Valle, 1992).
Además de entender el autoconcepto como un constructo multidimensional y
jerárquico, a partir de diferentes estudios, se ha encontrado que su estructura se
modifica a lo largo del desarroilo. González y Tourón (1992) proponen que el
principio ontogénico del desarrollo se puede aplicar al desarrollo del
autoconcepto, lo cual permite afinmar que éste pasa de un estado de relativa
globalidad y falta de diferenciación a un estado de diferenciación, articulación e
integración jerárquica. Los cambios, tanto cuantitativos como cualitativos,
surgen por causa de factores ambientales y de cambios en el desarrollo cognitivo
(diversos autores establecen una relación entre el desarrollo cognitivo, por
ejemplo, las etapas de Piaget y el desarrollo del autoconcepto). Hart y Damon
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aspectos más que en otros, pero sin que desaparezca ningún esquema formado
desde la niñez. Esto lo explican en un modelo de desarrollo de la
autocomprensión en el que indican que el sujeto cuenta con cuatro dimensiones
del sí mismo, como objeto, desde la infancia a la adolescencia: el esquema del sí
mismo ñsico (propiedades corporales o posesiones materiales); el esquema del sí
mismo activo (actividades y capacidades); el esquema del sí mismo social
(caracterísficas personales sociales, relaciones sociales, interacción social); y el
esquema del sí mismo psicológico (procesos cognitivos, emocionales y
pensamientos) (González y Tourón, 1992).
4, FUENTES EN ^4 FORMAClÓN DEL AUTOCONCEPTO
En la definición de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), se hace referencia a la
influencia de los otros significativos en el autoconcepto, siendo una de las
fuentes que proporcionan información autorreferente al sujeto y que le permite
realizar inferencias acerca de sí mismo.
Existe una serie de variables, consideradas por numerosos autores (p.e.,
Andersen, 1987; Bandura, 1981; Swuann, 1983; Tesser y Campbell, 1983),
como fuentes de información det autoconcepto que desempeña un papel
importante tanto en su formación como en los cambios que se producen a lo
largo del tiempo. Siguiendo a Andersen (1987), nos vamos a centrar en tres
categorías: la valoración de los otros significativos; la comparación social; y la
conducta propia y reacciones emocionales subjetivas.
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A. Valoración de otros significativos
EI sujeto recibe información autorreferente a partir de los otros significativos o,
como señala Rosenberg (1979), de los grupos de referencia (grupos a los que
una persona pertenece o desea pertenecer), tales como padres, profesores e
iguales. En este sentido, podemos distinguir entre ei contexto familiar, en el que
incluimos a los padres y a otros familiares significativos, y el contexto escolar,
formado por los profesores y!os compañeros.
Cooley (1902) y los interaccionistas afirmaron que la principal fuente de la
autoestima era la valoración recibida de los otros, !o que Harter (1987b) Ilama
"modelo del sí mismo como espejo", que consiste en que las personas
significativas para el niño constituyen el espejo en el que se mira, para tomar
conciencia de la visión que de él tienen los demás, visión que, luego, incorporará
como su propia forma de verse a sí mismo. Es decir, para que un niño se valore
a sí mismo necesita sentirse valorado por las personas que le rodean.
,
Como señalan Alvaro et al. (1990), el entorno familiar constituye un elemento
conformador de primer orden en el desarrollo de la personalidad total de sus
miembros más inmaduros. La familia, como agente primario de transmisión y
consolidación de actitudes, comportamientos y hábitos, tiene mucho que ver con
el éxito o fracaso escolar de los hijos. De ahí que se hayan realizado numerosas
investigaciones acerca de la relación entre ef ambiente famiiiar, el autoconcepto
y el rendimiento académico. Según Kimball (1953), la falta de aceptación
parental es un antecedente básico del desarrollo de un bajo autoconcepto,
estima y seguridad personal, Ilevando a un estado de dependencia que limita o
impide un desarrollo personal satisfactorio.
Ainsworth (1989), Franz, McClelland y Weinberger (1991) y Rodríguez (1982),
entre otros, señalan que un buen clima familiar es importante en la consecución
de un autoconcepto positivo, y defienden la asociación entre la calidad de la
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relación emocional entre padres e hijos y el desarrotlo del autoconcepto
personal. Por ejemplo, el interés demostrado por la familia hacia las tareas del
hijo en la escuela es un factor positivo en el afianzamiento de una imagen de
seguridad como estudiante. Aunque, como afirma Brookover (1965, 1967), la
acción familíar tendrá una importancia relativa, dependiendo del valor que el
alumno otorgue a la evaluación de los padres como elementos significativos o
no.
Rosenberg (1973) se centró en la autoimagen de los adolescentes y puso de
manifiesto que está condicionada por la clase social, confirmando que, si la
estima de uno mismo está influenciada por lo que otros opinan de él, se puede
esperar que aquéllos que tienen un prestigio más elevado en la sociedad -clases
altas- tengan más posibilidades que otros de aceptarse más a sí mismos. Este
autor señala que el autoconcepto mantiene relación con el número de hermanos,
el orden de nacimiento y la proporción de sexos entre los hermanos.
Song y Hattie (1984), utilizando en sus análisis el modelo de ecuaciones
estructurales, encontraron que el autoconcepto es una variable mediadora entre
el ambiente familiar y la ejecución académica. Los indicadores de status social
tienen efectos indirectos sobre el autoconcepto vía las características
psicológicas familiares.
La retroalimentación que proporcionan los padres es muy importante, sobre todo
en la infancia; aunque algunos autores han señalado que esta influencia deja de
tener importancia en la adolescencia (Rosenberg, 1979), otros, como p.e.,
Harter (1987a) señalan que sigue siendo relevante. Conger et al. (1990, 1992)
comprobaron que, cuando los padres tienen problemas, son menos propensos a
expresar amor, cordialidad, apoyo y respeto hacia los otros y, como manifiestan
otros autores (p.e., Maccoby y Martin, 1983), esta desatención por parte de los
padres, está asociada con una baja autoestima en niños y adolescentes.
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Coopersmith (1967) señala que los estudiantes que tenían una autoestima
elevada eran los más aceptados por unos padres que establecían criterios claros
de conducta y que proporcionaban a sus hijos la cantidad de apoyo suficiente
para la adquisición de las competencias necesarias en orden a afrontar
situaciones futuras. Por lo tanto, se cree que los estilos y las conductas de los
padres influyen, significativamente, en la autoestima de ios niños.
Como señalan Álvaro et al. (1990), e! autoconcepto académico tiene, en
principio, su origen en la escuela, a partir de fos resultados que la persona va
obteniendo en las tareas escolares, de sus relaciones con sus compañeros y
profesores, de ias expectativas que éstos les transmitan, etc.; aunque viene
condicionado por un autoconcepto general, anterior a la entrada del niño en la
institución escolar. Los padres influirán en el autoconcepto general y contribuirán
a mejorarlo si prestan la debida atención y adoptan las actitudes más adecuadas
a los aspectos del rendimiento.
La manera en que el alumno percibe el clima escolar se relaciona con su
sentimiento de autorrespeto y autoestima (Harter, 1982; Ryan y Grolnick, 1986).
Como señalan Valle y Núñez (1989). La retroalimentación que los alumnos
reciben de su profesor es importante para el desarrollo del autoconcepto,
expectativas de autoeficacia y rendimiento. La conducta verbal y no verbal del
profesor con los alumnos, el tratamiento diferencial dispensado, la cantidad y
calidad de la interacción, etc., van a incidir sobre el autoconcepto de los
alumnos, aunque su influencia depende del nivel educativo en el que se
encuentren (Valle et al., 1998).
Además de la influencia de los profesores y compañeros en el autoconcepto
académico, también se afirma que influyen éstos en otras dimensiones del
autoconcepto. Por ejemplo, en cuanto a la dimensión "competencia social", los
autores están de acuerdo en que la retroalimentación de los compañeros incide
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en las autopercepciones de esta dimensión; difieren, sin embargo, en si la
retroalimentación de los profesores lo hace (Slotkin, Forehand, Fauber, McCombs
y Long, 1988) o no (Coie y Kupersmidt, 1983; Cole, 1991). En cuanto a la
dimensión "competencia física", la mayoría de los autores coincide en que tanto
los profesores como los compañeros inciden en ella (Cole, 1991; Hops y Finch,
1985). Lo mismo sucede con la dimensión "atractivo físico" (Hartup, 1983;
Hymel y Franke, 1985).
Otra fuente importante es el grupo de iguales, desde que el alumno entra en la
escuela hasta, como señala Harter (1982), hacerse universitarios y adultos. La
influencia del grupo de iguales es más relevante en la adolescencia, ya que el
adolescente, para conseguir ser aceptado por los otros, suele apropiarse de las
características y expresiones del grupo, como comportamientos, creencias,
lenguaje, etc., postergando los rasgos y características adquiridos en el ambiente
familiar. Estos comportamientos pueden ser muy diferentes a los anteriores y
puede verse afectado su autoconcepto de manera negativa. Ocurre lo mismo con
sus compañeros de clase, ya que tiende a comparar su rendimiento con el de los
demás.
Por lo tanto, en el ámbito escolar, es muy relevante la influencia que ejercen los
profesores sobre el autoconcepto de sus alumnos, ya que, según las actitudes
que adopten ante ellos, el feedback que les proporcionen, lo que esperen de
ellos y, en definitiva, el clima general de la clase, incidirán positiva o
negativamente en las percepciones que los alumnos tienen sobre ellos mismos.
Rogers (1982) percibió que, en el aprendizaje, además de intervenir factores
cognitivos, era muy importante la influencia de lo emocional, y había que
considerar las interacciones personales que afectan a la autoconfianza y al
autoconcepto. Estimuló a los maestros a que se convirtieran en facilitadores del
aprendizaje, a que el ambiente escolar fuera cálido y sensible, un ambiente en el
que todos pudieran expresar, de forma natural, sus sentimientos, que se dieran
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más ánimos que críticas, etc. Así, como señala Marchago (1991), el profesor
debe crear en el aula un clima de apertura y confianza, estimular la participación
y responsabilidad de los alumnos, ayudarles a reconocer sus recursos y
capacidades, a no manifestar sentimientos negativos hacia ellos mismos,
evitando las comparaciones, y ayudarles a sentirse personas valiosas, etc. EI
sistema escolar debe generar una serie de valores positivos en los estudiantes ya
que, según lo que valoren, se comportarán de una manera u otra.
Es importante que tanto la familia como los profesores tengan en cuenta que la
adolescencia es un período crítico en el que se adquieren o se consolidan
algunas cualídades personales y en el que los cambios fisicos y psíquicos
generan dudas e inseguridades que pueden afectar, considerablemente, a su
autoconcepto.
B. Comparación social .
Según Suls y Mullen (1982), en la formación del autoconcepto, tas personas .
comparan sus rendimientos y opiniones con las de los otros significativos. EI
modelo de comparación social distingue entre comparación externa, que implica
la comparación de las propias habilidades con las de los otros significativos, y la
realización de un proceso interno, en el que los niveles de una dimensión del
autoconcepto afectan negativamente -o no afectan para nada- a los niveles de
otras dimensiones.
Marsh (1986) plantea el modelo de comparación externo/ interno, señalando que
el alumno realiza, por un lado, una comparación externa, es decir, compara sus
habilidades con las de sus compañeros y, por otro, una comparación interna,
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En cuanto a las habilidades, en las áreas deD lenguaje y de las matemáticas, se
considera que, mediante el "sistema de referencia externo", se establece una
comparación de las autopercepciones sobre las propias habilidades matemáticas
y verbales de los sujetos con las habilidades que observan en sus compañeros
en esas áreas. Esto le permite incidir -formar, modificar, incrementar, etc.-
sobre su autoconcepto en las dos áreas. EI alumno obtiene información sobre
sus habilídades y competencias a partir de la conducta verbal y no verbal del
profesor (Valle y Núñez, 1989) y de la conducta de los compañeros (Cole, 1991).
A través del "sistema de referencia interno', el alumno compara su habilidad
matemática con su habilidad verbal, añadiendo esta información a la que posee
para la formación de su autoconcepto académico en las dos áreas (Marsh, 1986,
1990a; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988).
Valle et al. (1998) señalan dos tipos de implicaciones que se derivan del modelo
de comparación interno/externo. La primera se refiere a que el proceso de
comparación externa debería concluir con una relación positiva entre los
autoconceptos matemático y verbal, teniendo en cuenta que sí existe esa
relación positiva entre los dos tipos de habilidades. Pero, como a través de la
comparación interna, consideramos más alto el autoconcepto en un área que en
la otra, la correlación entre los autoconceptos verbal y matemático debería ser
negativa.
EI segundo tipo de implicación se refiere a la predicción de una relación negativa
entre el rendimiento en matemáticas y el autoconcepto verbal y entre el
rendimiento verbal y el autoconcepto matemático (González-Pienda, Núñez y
Valle, 1992; Skaalvik y Rankin, 1990). Según este modelo "percibir que se tienen
buenas habilidades matemáticas "resta valor" al autoconcepto verbal,
independientemente de las habilidades reales. De forma similar, un
autoconcepto verbal alto implica un "menosprecio" del autoconcepto
matemático" (Marsh, 1990b, p. 108).
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C. Conducta propia y reacciones emocionales subjetivas.
La propia conducta de rendimiento influye en el autoconcepto en función de una
serie de factores como, por ejemplo, las causas a las que la persona atribuye los
resultados, el valor de la consecuencia obtenida, y las necesidades particulares
de autorrespeto (Vaile et al., 1998). Ei sujeto percibe e interpreta las causas de
su conducta académica, lo cual ie influye, tanto cognitiva como afectivamente,
(Weiner, 1974, 1979, 1980), incidiendo en sus niveles de motivación para el
aprendizaje y futuro acercamiento a tareas similares según las expectativas
creadas. Las expectativas de autoeficacia son primordiales en el proceso de
regulación de la conducta futura.
También las reacciones emocionales subjetivas como, por ejemplo, el estado de
ánimo, !os deseos, las emociones, etc., son fuentes a tener en cuenta en la
formación del autoconcepto.
Además de lo anterior, según James (1890), en la autoestima genera! también
influyen las autoevaluaciones que e1 sujeto realiza en dominios altamente
valorados por él, denominado por Harter (1987b) "modelo cognitivo analítico". Si
el autoconcepto está formado por unas percepciones más centrales y otras más
periféricas, según la importancia que el sujeto otorgue a éstas, influirá de una
manera u otra en la autoestima. Por ejemplo, Pehlan y Swan (1989) afirman que
la visión que el sujeto tiene de sí mismo está determinado por tres factores: a) si
e! atributo en cuestión es importante para él; b) la certeza que tiene de poseer
realmente ese atributo; y c) cómo es su visión de sí mismo actual o real
comparada con su ideal.
Por lo tanto, para el sujeto, son tan importantes !as valoraciones recíbidas de los
demás -familiares, profesores e iguales- por las que establece comparaciones
sociales, como sus propias autoevaluaciones. Es decir, las diferentes reacciones
emocionales que surgen en la persona tienen consecuencias diferenciales sobre
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el autoconcepto, que se traduce en influencias positivas o negativas sobre el
mismo.
5, AUTOCONCEPTO ACADÉMICO
Hemos visto cómo, dentro del autoconcepto general de una persona, puede
hablarse de un autoconcepto académico y de un autoconcepto no académico,
dependiendo de las percepciones que el sujeto tenga en diferentes ámbitos.
Según Nisbet (1991), el sujeto va formando, progresivamente, un autoconcepto
cognitivo, o de las capacidades mentales en general, y un autoconcepto
académico, o de las capacidades mentales en relación con las tareas escotares.
Este autoconcepto académico varía, dependiendo de la situación de aprendizaje,
de modo que, en un mismo sujeto, existen diferentes autoconceptos académicos
relativos a materias y a situaciones determinadas. Como resultado de los
autoconceptos, en difierentes áreas escolares tales como matemáticas,. ciencias,
inglés, etc., surge el autoconcepto académico. Por lo tanto, podemos distinguir
un autoconcepto académico general y un autoconcepto académico específico,
correspondiente a esas áreas específicas. Según cómo el estudiante se perciba a
sí mismo, se implicará, de una manera u otra, en el proceso de aprendizaje y
obtendrá diferentes resultados.
Diversos investigadores, apoyándose en estudios correlacionales, han analizado
las relaciones entre autoconcepto general y rendimiento y autoconcepto
académico y rendimiento académico. Las conclusiones más generales a las que
se ha Ilegado son las siguientes: a) existe una relación más fuerte entre
autoconcepto académico y rendimiento académico que entre autoconcepto
general y rendimiento académico (p.e., Burns, 1979; Chapman y Tunner, 1997;
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Hattie, 1982; Hoge, Smit y Crist, 1995; Orr y Dinur, 1995; Shavelson y Bolus,
1982; Skaalvik y Hagtvet, 1990; West, Fish y Stevens, 1980); b) la relación es
escasa o no hay correlación entre rendímiento académico y las facetas no
académicas del autoconcepto; c) existe una alta correiación entre el rendimiento
académico, en áreas específicas y!os autoconceptos académicos
correspondientes a esas áreas, y una correlación moderada entre esos
rendimientos y el autoconcepto académico general. Según González y Tourón
(1992), no se puede utilizar, como predictor eficaz del rendimiento, el
autoconcepto general tal y como se había realizado en anteriores
investigaciones. Núñez et al. (1995) afirman que existe una estrecha relación
entre ei autoconcepto de los aiumnos y sus logros académicos, de modo que el
autoconcepto académico es la variable que, con notable diferencia, mejor
predice el rendimiento futuro de los alumnos. Señalan, a diferencia de los
anteriores autores, que, incluso el autoconcepto general, proporciona mejor
información predictiva del rendimiento que cualquier otra variable no ligada al
autoconcepto.
Skaalvik y Hagtvet (1990) sintetizan !a investigación, respecto a las posibles
relaciones entre autoconcepto y rendimiento, en cuatro grandes líneas de
trabajo:
.i. E/ autoconcepto determina e/ rendímiento: Shavelson y Bolus (1982), y,
más recientemente Muijs (1997), hallaron que el autoconcepto académico previo
afectaba a! rendimiento posterior, no encontrándose, en cambio, un efecto
significativo del rendimiento previo sobre el autoconcepto. Esta misma
conclusión aparece en los estudios posteriores Ilevados a cabo por Marsh
(1990a), apoyando así el modelo del "self enhancement", que deñende !a
hipótesis de que la mejora del rendimiento puede producirse a través del cambio
det autoconcepto (Chapman, Cullen, Boersma y Maguire, 1981; Marsh, 1987;
Shavelson y Bolus, 1982; Song y Hattie, 1984). Según Rogers (1982), si el
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autoconcepto de un alumno es fuerte y positivo y tiene confianza en sí mismo
para emprender tareas nuevas, seguramente creerá en un éxito futuro y los
fracasos que pueda experimentar no alterarán sus autopercepciones.
A partir de sus respectivos estudios, Cabanach (1994), González-Pienda (1993),
González-Pienda y Núñez (1994), Núñez (1992), Núñez y González-Pienda
(1994) concluyen que parece más factible afirmar que la relación causal vaya del
autoconcepto sobre el logro. académico, aunque influye la edad de los alumnos,
el tipo de experiencias de logro (positivas, normales o muy negativas) y el
intervalo temporal en el que se estime tal relación.
2. E/ rendimíento académíco determína e/ autoconcepto: Byrne y Carlson
(1982), Byrne, (1986), Calsynn y Kenny (1977), Newman, 1984; Scheirer y Kraut
(1979), Hoge, Smít y Crist (1995), entre otros, concluyen, a partir de sus
investigaciones, que el autoconcepto es, probablemente, un resultado del
rendimiento académico, acompañado de aprobación social, más que una variable
interviniente para que ocurra el rendimiento. EI autoconcepto del alumno
reflejaría sus niveles de logro académico, de manera que los alumnos, con buen
rendimiento académico, tendrían un autoconcepto positívo. Estos autores
defienden el modelo del "skill enhancement", que propone que el rendimiento
mejora a través del desarrollo de las capacidades intelectuales, lo cual Ilevaría a
una mejora del autoconcepto. Recientemente, Sampascual, Navas y Castejón
(1994) concluyen que el rendimiento académico, obtenido en el curso anterior,
establece. diferencias en ei autoconcepto de los estudiantes, es decir, que los
que tuvieran un rendimiento académico anterior alto o satisfactorio presentaban
niveles más altos de autoconcepto matemático que 1os de rendimiento
académico anterior bajo o insatisfactorio.
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3, La re/acíón entre autoconcepto y rendimíento está afectada por
otras variab/es: Maruyama, Rubin y Kingsbury (1981) afirman que éstas
pueden ser personales o ambientales, académicas o no académicas, ta(es como
el cociente intelectual, el rendimiento previo, el status socioeconómico, la
influencia de padres, profesores, compañeros, etc. (Byrm, 1986; Capman, 1981;
Marsh, 1988; Hay, Ashman y van Kraayenoord, 1997). Para Chapman y
Lambourne (1990), el autoconcepto dei alumno está determinado por las
experiencias escolares.
4, ta ne/ación entn^e e/ autoconcepto y e/ r,endimiento es bidírec^ciona/:
Marsh (1984) plantea un modelo de relaciones recíprocas entre autoconcepto,
atribuciones y rendimiento, de manera que la modificación, en uno de ellos,
repercute en los otras. Tal y como sugieren Marsh y cois. (1986c), Cant y
Spackman (1985) y Skaalvick y Hagtvet (1990), entre otros, si los cambios en
uno facilitan los cambios en el otro, lo más razonable sería utilizar, de manera
integrada, los modelos de "skill enhancement" y"self enhancement", de manera
que los estudiantes se sientan capaces y puedan contar con las estrategias
adecuadas para enfrentarse a las tareas de aprendizaje.
Aunque el autoconcepto general va a condicionar e! autoconcepto académico,
existen otras fuentes importantes en el ámbito educativo que van a afectar a las
percepciones que el sujeto tiene acerca de su competencia académica. González
y Tourón (1992) destacan el rendimiento previo, las valoraciones de los otros
significativos, la comparación social- comparación interna, las atribuciones de los
resultados de éxito o fracaso y la estructura de la clase y clima escolar. Como
hemos señalado, anteriormente, el autoconcepto es un producto social formado
a partir de las informaciones recibidas de los otros significativos como son
padres, profesores e iguales. EI papel de los profesores, en el ámbito educativo,
es crucial, ya que, con sus comentarios y calificaciones, valoran el rendimiento
del alumno sobre los comentarios y calificaciones en que éste va a basar sus
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percepciones acerca de su capacidad académica. ^os comentarios tienen que
valorar el esfuerzo y sugerir formas específicas para alcanzar mejores resultados.
También va a influir en el autoconcepto académico del estudiante su estilo de
enseñanza, sus expectativas y su propio autoconcepto. Por otra parte, los
estudiantes tienden a comparar su propia capacidad o su rendimiento con el de
sus compañeros de clase lo cual repercutirá positiva o negativamente en sus
percepciones dependiendo del grupo que utilice como criterio de comparación.
Pero no utiliza sólo la comparación social sino que a través de la comparación
interna comprueba sus capacidades percibidas en unas áreas y en otras.
Diversos autores han comprobado que el autoconcepto académico varía a lo
largo del desarrollo. Los niños pequeños, como señala Marsh (1985),
sobrevaloran su capacidad académica, en general, y no la distinguen en las
diferentes áreas. Después, se van haciendo más realistas y su autoconcepto
académico se va diferenciando, incrementándose la relación entre autoconcepto ^
académico y rendimiento académico. En la preadolescencia se produce un
declive del autoconcepto académico, que se vuelve a estabilizar en la
adolescencia y en años posteriores. De aquí se deduce que los profesores deben
conseguir un clima de clase centrado en la persona para que ese declive sea lo
menos acentuado posible, ya que el autoconcepto, además de ser una variable
muy importante en el proceso de aprendizaje, se convierte en un objetivo
educativo. Nos parece importante señalar que varios autores (p.e., Marsh, 1988;
Marsh y Hattie, 1996; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976) concluyeron, a partir
de diversos estudios, que, en la preadolescencia, los autoconceptos verbal y
matemático se consideran las dimensiones más significativas en el autoconcepto
académico del estudiante. .
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6. LA AUTOEFICACIA PERCIBIDA
^
Dentro de la teoría del Aprendizaje Social, defiende Bandura (1977) la Teoría de
la Eficacia Personal o Autoeficacia Percibida, de acuerdo con las posturas
cognitivistas, según la cual los factores personales internos (concepciones,
creencias, autopercepciones) ocupan un iugar central en la regulación de la
conducta humana. Según Bandura (1978), !a conducta humana es el resultado
de un proceso de toma de decisiones que surge de la interpretación que el
hombre hace de sí mismo, de su conducta y del mundo que percibe. Considera
que la autoeficacia percibida afecta al aprendizaje y al rendimiento; así, un
alumno rendirá adecuadamente si, además de tener las capacidades necesarias
para ello, cree que dispone de dichas capacidades.
Según Shunck (1989), en las primeras creencias de autoeficacia van a influir las
aptitudes y las experiencias previas del alumno y, además, parece ser que la
autoeficacia aumenta cuando es el propio alumno el que establece tos objetivos,
cuando éstos están próximos y cuando el alumno recibe información sobre los
progresos que está realizando. EI estudiante puede controlar su propio proceso
de aprendizaje, utilizando los indicadores de autoeficacia (percepción del
progreso, observación de los compañeros, éxito o fracaso en la ejecución, etc.),
pero tendrá un mayor control si es capaz de utilizar una serie de estrategias,
como veremos más adelante. Es decir, la autoeficacia no se refiere a lo
académico en general, sino a los objetivos que se plantean en una determinada
tarea. Así, Schunk (1997, p.326) señala, como un elemento del autoconcepto, la
confianza personal, que denota «el grado en que uno cree que puede producir
resultados, cumplir metas o realizar las tareas de forma competente», y que
considera análogo del término autoeficacia.
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Bandura (1977) distingue entre las expectativas de autoefcacia personal o.la
convicción que uno tiene de que puede ejecutar con éxito las conductas
requeridas para producir los resultados deseados, y que resultan mediadoras
poderosas de la motivación y de la acción humana, y las expectativas de
resultado o la estimación de una persona de que una conducta dada producirá
ciertos resultados. Las primeras hacen referencia a la conducta, y las segundas a
los resultados de esa conducta. Bandura (1982, p. 102) esquematiza así las
diferencias entre estas dos clases de expectativas:
PERSONA CONDUCTA RESULTADOS
Expectativa de Expectativa de
eficacia resultados
Puede darse el caso de que una persona esté segura de que, con una
determinada conducta, pueda conseguir los resultados que desea, pero puede
tener dudas o sentirse incapaz de poder Ilevarla a cabo. La falta de expectativas
de eficacia o de expectativas de resultados puede Ilevar a una falta de
motivación en los sujetos.
En el esquema presentado a continuación, tomado de Burón (1994), se ve la
relación entre las teorías de Bandura, de Rotter y de Seligman. Las teorías de los
dos últimos autores mencionados se ubican entre la conducta y los resultados, a
diferencia de la de Bandura, que se sitúa entre la persona y la conducta. Como
señala Burón, la indefensión aprendida de Seligman (1975), se refiere a la
creencia de la persona de que una determinada conducta no puede producir los
resultados que se desean. EI "lugar de control" de Rotter (1966) hace que el
sujeto se cuestione si los resultados se deben a la propia conducta o a factores
externos y ajenos al sujeto. Bandura se interesa por las expectativas que tiene el
sujeto para poder realizar la conducta.
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Por tanto, la teoría de la autoeficacia postula que las expectativas de
autoeficacia, más que las de resultado, influyen en: a) la elección de las
actividades o cursos de acción a seguir; b) la persistencia, frente a!a frustración
o al fracaso; y c) la cantidad de esfuerzo a movilizar y, en consecuencia, en los
resultados obtenidos (González y Tourón, 1992). En definitiva, y, como señalan
Cabanach, Valle, González, Franco y Núñez (1996), las diferencias radican en
que las primeras conllevan un juicio sobre la propia capacidad para alcanzar un
cierto nivel de ejecución, mientras que las segundas consideran las .
consecuencias de dicha ejecución.
Pero Bandura (1977) también reconoce que la conducta no está determinada
sólo por la eficacia percibida, sino que, además, se requiere poseer las
capacidades necesarias para actuar y la existencia de incentivos que muevan a la
acción. Puede darse el caso de un alumno que tenga las capacidades necesarias
para aprobar una serie de materias y, sin embargo, puede no intentarlo porque
se ve incapaz de hacerlo.
Según este autor, y corroborado por otras invesdgaciones (p.e., Hackett y Betz,
1989; Norwich, 1986), las expectativas de autoeficacia, al caracterizarse por su
especificidad situacional y conductual, son mejores predictores de la actuación
conductual en un campo concreto que los índices globales de autoconcepto.
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Bandura (1977) afirma que las expectativas de autoeficacia varían a lo largo de
tres dimensiones: 1) la generalidad, es decir, si las expectativas de éxito 0
fracaso crean expectativas de autoeficacia solamente en una determinada área o
si se extienden a otras áreas similares; 2) la fuerza, que se refiere a la
estabilidad o intensidad de las propias convicciones de autoeficacia; y 3) la
magnitud, que indica el número de conductas que el sujeto cree ser capaz de
realizar con éxito, dentro de una jerarquía de conductas, y que depende del nivel
de dificultad de la tarea o actividad a realizar.
Las expectativas de eficacia determinan, en gran parte, la motivación y la
conducta pero, a su vez, esas expectativas estarán determinadas o se originarán
a partir de una serie de aspectos. A este respecto, este autor señala la existencia
de cuatro fuentes de información principales acerca de la autoeficacia de las
personas en un dominio dado: 1) los resultados de la conducta o logros en ^la
actuación, que, si son fracasos repetidos, disminuyen las expectativas de
autoeficacia y, si son éxitos, las incrementan; también hay que señalar que si
una persona fracasa, en algún momento, y lo supera, puede producirse un
aumento en el autoconcepto del sujeto; 2) la experiencia vicaria como el
aprendizaje observacional, el modelado o la imitación, ya que, si un sujeto ve
que otro es capaz de realizar algo, aunque sea diñcil, puede generar
expectativas de que también él lo puede conseguir con esfuerzo, pero es
necesario que el modelo sea semejante al observador, que los resultados de la
acción del modelo sean claros, que haya variedad de modelos, que las
dificultades se superen con esfuerzo más que con facilidad y que los modelos
tengan poder sobre el sujeto ^que imita; 3) la persuasión verbal, siempre que
venga de una persona percibida por el individuo como valiosa, con credibilidad,
competente y vaya acompañada de las ayudas ^ oportunas, aunque las
expectativas que se adquieren de esta manera son más débiles porque no se
apoyan en la experiencia personal; 4) los estados emocionales, como ansiedad,
dolor, placer, que el individuo experimenta ante diferentes situaciones, afectan al
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sentido de autoeficacia de manera que, si estamos tranquilos ante una situación
diñcil, podemos conseguir un aumento de nuestras expectativas de superación
de la dificultad (González y Tourón, 1992). De todas estas variables, se
considera a la primera como a, la más importante, puesto que está reiacionada
con la experiencia personal de éxitos y fracasos.
Bandura (1977b) afirma que la información adquirida por estas fuentes no
influye, directamente, sobre las expectativas de autoeficacia, sino que su efiecto
depende de cómo lo interpreta cognitivamente el sujeto. De esta manera, hay
que distinguir entre la información que proporcionan los acontecimientos
exteriores y la información que cada investigador selecciona y valora, sobre
todo, en sus juicios de autoeficacia (Bandura, 1987). Es decir, hay que tener en
cuenta el modo en que el sujeto procesa la información para enjuiciar la propia
eficacia personal. La forma en que los sujetos interpretan los éxitos y los
fracasos es más importante que esos éxitos y fracasos.
Ei hecho de que un sujeto se sienta eficaz o ineficaz tiene consecuencias tanto
cognitiva como motivacionaimente (Bandura, 1986, 1987). Cognitivamente, una
persona que se siente autoeficaz atribuye sus éxitos a sí mismo o a factores
internos y los fracasos a factores externos, de manera que mantiene una
motivación para seguir obteniendo éxitos. Por el contrario, una persona que se
siente ineficaz atribuye sus fracasos a la falta de habilidad (Collins, 1982) y tiene
una visión negativa del futuro. Según Bandura (1987), los sujetos que se
consideran ineficaces, en su relación con el mundo exterior, se centran en sus
deficiencias personales, agravándolas de manera que se estresan y hacen un
mal uso de sus propias capacidades. Los que se sienten eficaces tratan de
superar los obstáculos mediante la atención y el esfuerzo.
Desde el punto de vista motivacional, afirma el mismo Bandura que el sentirse
eficaz o ineficaz afecta a la forma de reaccionar ante las dificultades y al nível de
66
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
aspiraciones o motivación de los sujetos. Una persona que se percibe como
competente se impone metas elevadas y se esfuerza por conseguirlas, y la que
se percibe como incompetente lucha más por evitar el fracaso que por alcanzar






La teoría de la atribución parte de que las personas intentan descubrir por qué
ocurren los acontecimientos, y, para ello, no se cuestionan todos los resultados
obtenidos a partir de la realización de las conductas, sino que lo que, realmente,
les interesa es averiguar las causas de tos resultados inesperados (el fracaso,
cuando se espera el éxito, y el éxito, cuando se espera ei fracaso), ya que éstos
son los que provocan incertidumbre cognitiva.
Los estudios Ilevados a cabo sobre la atribución causal han tomado dos
direcciones: a) el establecimiento de diferencias entre autoatribución y
heter-oatribución; y b) la atribución de causalidad interna y externa. Además,
nosotros añadimos los estudios sobre el "lugar de control" por su importante
relación con el concepto de la atribución causal.
En cuanto al primer punto, autoatribución y heteroatribución, según
Deschamps y Clémence (1990), los procesos de atribución juegan un papel muy
importante en las actividades perceptivas que permiten a los sujetos explicar su
propio comportamiento (autoatribución) y el de los demás (heteroatribución):
Para los teóricos de la autopercepción (p.e., Bem, 1965, 1967), no existen
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diferencias "de naturaleza" entre la heteroatribución y la autoatribución. Según
este autor, si se dispone de la misma información sobre uno mismo que sobre
los otros, la percepción de sí y la de los demás es idéntica. Para los que
defienden la autopercepción, los individuos acceden a un conocimiento de sus
estados internos infiriéndolos a partir de sus comportamientos manifiestos o de
las circunstancias en las que se han producido estos comportamientos. Por lo
tanto, un actor está en !a misma situación que un observador que debe basarse
en el comportamiento manifiesto para inferir los estados internos de un
individuo, y, en muchos casos, tendríamos que ponernos como observadores de
nuestro propio comportamiento.
Existen otros autores (p.e., Nisbett, Caputo, Legant y Maraceck, 1973) que
defienden la diferencia entre autoatribución y heteroatribución, señalando que
los estudiantes atribuyen más rasgos de la personalidad cuando describen a los
otros que en su propia descripción. Es decir, según Jones y Nisbett (1971), en el
proceso atribucional existe el error actor-observador, por el que las personas
tienden a hacer uso de tas causas de la situación (externas) para explicar sus
propias conductas, mientras que hacen uso de causas de personalidad (internas)
para explicar la conducta de los demás.
Esto puede ser debido, en parte, a que el actor y el observador no poseen la
misma información: el actor dispone de más detalles que el observador sobre !a
génesis de su comportamiento, sobre las circunstancias, la historia y las
experiencias anteriores. Por otro lado, puede que lo que es importante para el
actor no lo sea para el observador y aquél tiene informaciones sobre sus
motivaciones que éste puede desconocer. Pero, además, añaden que no sólo
pueden tener información diferente, sino que también pueden tratarla de distinta
manera. EI observador consideraría como importante el comportamiento en sí y
no el contexto en el que aparece, lo que le va a Ilevar a comparar al actor con
otras personas que se encuentran en la misma situación y a hacer atribuciones
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sobre las disposiciones de este actor. EI actor evaluaría su comportamiento
teniendo en cuenta su actuación en otros contextos y no en relación con las
acciones de los otros.
Por lo que se refiere a la atribución de causalidad interna y externa, las
conductas pueden ser debidas a factores personales o a factores ambientales.
En el primer caso, hablamos de causalidad interna o de factores disposicionales;
y, en el segundo, hablamos de causalidad externa o de factores situacionales. La
atribución que hace un sujeto, en la vida cotidiana, sobre la causa de un
acontecimiento o comportamiento a personas o a las situaciones es un aspecto
central en las teorías de la atribución.
Atribución y"locus de control". Este concepto lo comenzó a estudiar Rotter
(1966) para demostrar, al contrario de lo que señalaba el conductismo, que, si
un sujeto considera que, con una determinada acción, no va a conseguir los
resultados deseados, no !a realiza, aunque haya sido reforzada muchas veces.
Por lo tanto, las expectativas determinan la conducta del ser humano porque de
ellas depende, en gran parte, que se realice o no esa conducta.
Los múltiples trabajos que se han desarrollado sobre el "locus de control",
independientemente de las teorias de la atribución, se centran en cómo las
personas explican lo que les sucede y analizan el rol de los refuerzos en la
orientación de sus conductas. Aunque Ilega un momento en que es tan diñcil
diferenciarlas que se considera al "locus de control" como parte integrante de la
atribución (el análisis que propone Weiner (1971) sobre el éxito y el fracaso está
presentada como una teoría de la atribución puesto que se centra en la
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Rotter propuso una nueva fórmula de la motivación: Pc= f(E, V), que significa
que la probabilidad de que se realice una conducta (Pc) está en función de !as
expectativas (E) que tiene el individuo de alcanzar unos resultados y del valor
(V) que se le asigne. Por ejemplo, la probabilidad de que un alumno estudie está
en función de las esperanzas que tenga de que va a aprobar si estudia y del
valor que le dé al hecho de aprobar.
Para la medición de este constructo, Rotter (1966) construye una escala de
actitudes (escala I- E: I para interno y E para externo) partiendo de la
consideración de que el lugar de control era una dimensión bipolar de la
personalidad cuyos extremos son la internalidad y la externalidad, que permite
distinguir entre los sujetos que, en una situación de aprendizaje, hacen
depender los refuerzos de su propio comportamiento y los que ven que tales
refuerzos se escapan de su control o son debidos a fuerzas externas. Las
investigaciones posteriores demostraron que se trata de un constructo
pluridimensional (de Diego, 1990), de manera que un sujeto se puede sentir con
control en un ámbito y sin control en otro.
Para Rotter, si el refuerzo es necesario en el aprendizaje, hay que ser consciente
de que el efecto de un refuerzo que sigue a un comportamiento no depende de
un simple proceso de percepción o de registro pasivo: el individuo debe
establecer una relación de casualidad entre su comportamiento y el refuerzo.
Desde esta perspectiva, el sujeto debe considerar que los acontecimíentos o
refuerzos dependen de su propio comportamiento o de características o
capacidades inherentes. En este caso se puede hablar de "control interno", lo
cual se puede traducir en términos de atribución de causalidad interna en el
campo de la atribución.
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Burón (1994, p. 100) representa, de esta manera, e! círculo que desencadena e!
locus de control (LC) interno o la confianza que se tiene en la propia acción:
LC interno mayor esfuerzo mayor rendimiento
Mayor LC interno
Lo que representa es que la persona que ha desarrollado un locus de control
interno considera que tos resultados dependen de su trabajo y, para seguir
obteniendo buenos resultados, se esfuerza, obtiene un buen rendimiento y sigue
aumentando la confianza en sí mismo.
También un refuerzo puede seguir a un comportamiento, pero no ser percibido
por el sujeto como dependiente del comportamiento, sino que le parece que está
fuera de su control; puede estar bajo el control de elementos externos como e!
destino, el azar, e! poder de los otros, etc. Cuando un sujeto percibe e interpreta
un acontecimiento de esta manera, corre^sponde a lo que Rotter denomina la
creencia en el "contro! externo", que, en e! campo de la atribución, se
denominará atribución de causalidad externa. En este caso, Burón (1994, p. 100)
lo representa de esta manera:
LC externa ^ menor esfuerzo menor rendimiento
Mayor LC externo
Por lo tanto, cuando una persona desarrolla un locus de control externo y
considera que los resultados dependen de factores externos, cada vez se
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esforzará menos y el rendimiento seguirá disminuyendo al igual que la confianza
en sí mismo.
2, MODELOS SOBRE LA A TRlBUCIÓN CAUSAL
Hacia los años 40 los estudios empiezan a centrarse en los aspectos cognitivos
que determinan el comportamiento humano, sobre todo en cómo el sujeto
percibe e interpreta la información que recibe, cómo juzga las causas de los
acontecimientos para predecir y controlar no sólo su comportamiento sino
también el de los demás (Ovejero, 1984). A partir de aquí se desarrollaron
diferentes modelos teóricos de atribución causal para conocer y comprender el
modo en que los sujetos buscan e interpretan las causas de los acontecimientos,
siendo uno de los primeros autores destacados en este campo Heider (1994,
1958), y, posteriormente, Jones y Davis (1965), Kelley (1967), y otros como
Weiner (1974).
La mayoría de las investigaciones se apoyan en el modelo del cubo atribucional
de Kelley (1967, 1971a, 1971b, 1973) que describe cómo diferentes tipos de
información afectan a los procesos de atribución social. También el modelo de
motivación de logro de Weiner (1971, 1985a) se ha utilizado para describir
diferentes atribuciones y sus dimensiones.
La teoría de la atribución se refiere, desde una perspectiva general, a que,
cuando un individuo obtiene como resultados de su conducta tanto éxitos como
fracasos, tiende a observar las causas responsables de estos resultados y, a
partir de ahí, realiza inferencias. Estas atribuciones influyen en las expectativas y
los afectos y, por tanto, en la conducta posterior. Así, las atribuciones generadas
por el propio individuo median entre las experiencias pasadas (éxitos y fracasos)
y la autoestima (González y Tourón, 1992).
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Por lo tanto, hay que añadir la atribución de los éxitos y fracasos tanto a factores
externos como internos, a las valoraciones recibidas de los demás, la
comparación de los éxitos o fracasos con las pretensiones y a la comparación
social como otro factor más de la formación de la autoestima.
2.1. La psicología ingenua de la acción de Heider
Heider (1958) considera que lo importante no es cómo ocurre un hecho
objetivamente sino cómo es percibido e interpretado por el sujeto. Para una
persona un suceso quedará expiicado cuando descubra por qué ha ocurrido y,
para poder hacerio, utiliza una serie de nonmas de inferencia de sentido común
denominadas reglas de la «psicología ingenua de la acción». Ei proceso
atributivo empezaría por la observación de la conducta de un actor que actúa de
manera diferente a lo que se esperaba de él y, por lo tanto, Ilama la atención del
observador. EI punto final sería la atribución de la causa de esa conducta por
parte del observador, pudiendo ser interna o externa. Manifiesta que los sujetos
tienden a atribuir sus resultados a factores internos o a factores externos o
ambientales y, en función de el(o, sentirán control o falta de control sobre lo
que les ocurre, lo cual, a su vez, incidirá en su autoestima.
Pero lo que considera como la verdadera vía para la realización de atribuciones
es el "principio de covariación", según el cual, las personas, como procesadoras
de información, intentan determinar qué factor o factores causales covarían con
el evento que se quiere explicar, para lo que consideran dos fuerzas que
producen la acción: las personales o internas y las ambientales o externas. Las
primeras, personales, incluyen la motivación y la capacidad. La motivación se
compone de la intención y de! esfuerzo; la capacidad, física o psíquica, se puede
ver afectada por el conocimiento o experiencias previas, las actitudes o
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creencias, el estado de ánimo variable, la autoestima, etc. Las fuerzas
ambientales pueden ser estables, como la dificultad de la tarea que se mantiene
relativamente estable hasta que se completa la acción, e inestables, como el
factor suerte. La conjunción entre la dificultad de la tarea y la capacidad
determinan la posibilidad de la acción. Navas (1990, p. 33) sintetiza lo señalado
en la siguiente figura:
POSIBILIDAD =(CAPACIDAD X MOTIVACIÓN) ± DIFICULTAD DE LA
DE LA ACCIÓN TAREA
Morales (1999) resume los tres puntos importantes a tener en cuenta en el
proceso atributivo de Heider: a) la capacidad del actor y la dificultad de la tarea,
ya que ambas determinan conjuntamente si la acción es posible para el actor; b)
la motivación, necesaria para que la acción se Ileve a cabo realmente; c) la
naturaleza o intensídad de los esfuerzos realizados por el actor, ya que, a partir
de ellos, se infiere la presencia o ausencia de la motivación.
2.2. EI modelo de inferencias correspondientes de )ones y Davis
Jones y Davis (1965, p. 222) intentan "construir una teoría capaz de explicar,
sistemáticamente, las inferencias de un perceptor acerca de lo que un actor
pretende conseguir con una acción concreta". EI problema central para estos
autores consiste en saber cómo un observador atribuye a los otros las
disposiciones personales estables, a partir de las acciones observadas, es decir,
infiere, directamente, la disposición del actor a partir de la conducta observada.
Para que se produzca una inferencia correspondiente debe cumplirse una
condición previa, la intención. Como señala Morales (1999), si el actor ha
realizado una conducta de manera no intencional, esa conducta no podrá ser
atribuida a las características personales. Además, hay que tener en cuenta los
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efectos de la acción y las expectativas que se mantienen sobre el actor. La teoría
de la inferencia correspondiente permite entender la relación establecida entre
un comportamiento (y sus efectos} y los atributos susceptibles de expficar este
comportamiento (es decir, para estos autores, las intenciones y 1as disposiciones
personales}. Por lo tanto, si se observan los resultados que obtienen los sujetos
con sus comportamientos, se podrá saber qué intenciones tienen.
Jones y Davis establecen una condición para la elaboración de las inferencias
correspondientes: para que un observador pueda acceder a las intenciones
subyacentes de un actor, primero tiene que fijarse en los efectos de la acción
que el actor ha querido conseguir. Por lo tanto, el observador debe suponer que
e! actor era consciente de !os efectos de su acción y que posee !as capacidades
necesarias para realizar esta acción. A esto, los autores añaden dos precisiones:
a) el actor debe tener una cierta libertad de elección, aunque e! observador
puede dudar de si el acto cumple la voluntad del actor o si se debe a exigencias
de la situación que pueden hacer que el actor desarrolle un rol determinado; b)
ser conscientes de que una acción puede tener muchos efectos diferentes y
acciones diferentes pueden tener el mismo efecto. De esta manera surge el
problema de saber cuándo un observador puede atribuir una intención
específica, con certeza, a un actor.
Una vez que se cumplen estas condiciones, los procesos de atribución se
desarrollarían de la siguiente manera: 1) el observador observa los efectos de
una acción; 2) compara estos efectos con el/los efecto/s de la/s acción/es
posible/s pero no efectuada/s por el actor con el fin de determinar los efectos
comunes y los efectos específicos (teniendo en cuenta que dos acciones
específicas pueden tener efectos comunes); 3) el observador atribuye, es decir,
establece una correspondencia entre la acción, una intención y una disposición
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Si una acción tiene múltiples efectos específicos, es difícil hacer una atribución,
pues se pueden inferir numerosas disposiciones para explicar el comportamiento.
0, por el contrario, cuantos menos efectos específicos resulten del
comportamiento del actor, mayor correspondencia habrá entre acción, intención
y disposición. Cuanto menor sea el número de efectos no comunes, mayor será
la probabilidad de una inferencia correspondiente.
Como indican Deschamps y Clémence (1990), para Jones y Davis, el observador
es más sensible a los efectos que percibe como deseables. La deseabilidad del
efecto para el observador estaría en función de criterios que le son propios pero
compartidos por el actor. Señalan estos autores que las atribuciones hechas a
partir de «efectos universalmente deseados no son informativos en cuanto a
las características únicas del actor. Si una persona realiza una elección
convencional sólo nos muestra que es como las demás personas> >; <<se ven
mejor las intenciones y las disposiciones de los otros cuando los efectos de la
acción elegida no son más universalmente deseados que los efectos de la acción
rechazada> > (p. 227).
Cuando un actor realiza conductas antinormativas o poco deseables socialmente,
también se incrementa la probabilidad de una inferencia correspondiente. Si no
se cumplen las expectativas, el observador buscará explicaciones de carácter
personal e interno (Morales, 1990). Si el actor elige, libremente, su
comportamiento, se percibiría como el reflejo de sus intenciones y sus
disposiciones personales, más que como debido a la influencia de las
características de la situación. Es decir, la probabilidad de una inferencia
correspondiente es pequeña cuando los efectos no comunes son abundantes y/o
las expectativas se confirman.
Después de abordar la teoría de Jones y Davis sobre las atribuciones que un
sujeto efectúa a partir del comportamiento de los otros (heteroatribuciones),
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pasamos a tratar un modelo más general, el modelo de la covariación de Kelley
(1967) sobre las atribuciones que los sujetos pueden hacerse a sí mismos
(autoatribuciones).
2.3. EI cubo atribucional de Kelley
También Kelley (1967, p.193) parte de fas ideas desarrolladas por Heider y
señala el carácter motivacional del proceso de la atribución: «todo ocurre
como si el individuo estuviera "motivado" a alcanzar el control cognitivo de la
estructura causal del ambiente> >. Entiende la atribución como un proceso que
permite acceder a las propiedades de los objetos, interesándole, sobre todo, la
atribución externa, la única que le permite al sujeto alcanzar las propiedades
estables del ambiente. Según Kelley (1967), una persona, si quiere Ilegar a la
comprehensión de su ambiente, puede elegir entre una atribución interna y una
atribución externa.
La lógica dei proceso de atribución sería la misma que la del análisis de varianza.
Según Deschamps y Clémence (1990, p. 26), se puede considerar a Kelley como
el autor que «más claramente indica la analogía establecida entre el hombre
de la calle y un estadístico considerado en el ejercicio de su actividad, que
entona con la mayor fuerza la creencia de que el hombre es un científico
intuitivo».
Cuando ias atribuciones de una persona satisfacen estos crite^os, esta persona
<<está segura de poseer una imagen verdadera del mundo exterior, cuando sus
atribuciones no satisfacen a estos criterios, no está segura de sus percepciones y
duda ante la acción> > (Kelley, 1967, p. 197).
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Kelley (1967, 1972a, 1972b, 1973) desarrolló su modelo de atribuciones causales
para explicar cómo la gente utiliza la información para hacer atribuciones sobre
las consecuencias de las acciones de los otros. En este modelo, la variación de
los efectos, que se pueden considerar como variables dependientes, es
examinada en función de cuatro factores, que se pueden considerar como
variables independientes o experimentales: 1) las entidades (los objetos); 2) Las
personas en interacción con los objetos; 3) las modalidades temporales de
interacción con los objetos; 4) las modalidades circunstanciales de interacción
con los objetos. Por otro lado, los criterios de validez de la atribución externa
son: 1) la especificidad del efecto ligado a un objeto; 2) la consistencia de este
efecto en el tiempo; 3) la consistencia de este efecto según las modalidades de
interacción con el objeto; 4) el consenso entre las pérsonas con respecto a este
efecto.
EI factor de consenso se refiere a si, en una misma situación, todas las
personas manifiestan o no la misma conducta. Si varias personas actúan de la
misma manera en una situación determinada o responden iguai ante un mismo
estímulo, existirá mucho consenso. Si la conducta es realizada por una o pocas
personas o responden de múltiples formas ante un mismo estímulo, habrá poco
consenso.
La información de consistencia es doble, siendo temporal cuando el sujeto
responde de la misma manera a lo largo del tiempo ante un mismo estímuto
repetido o modal, cuando el sujeto responde ante un mismo estímulo de la
misma manera aunque se dé en diferentes situaciones. Por lo tanto, la
consistencia es alta si la persona actúa o responde al estímulo frecuentemente
de la misma manera en diferentes situaciones o a lo largo del tiempo y, si actúa
de diferentes maneras, la consistencia es baja.
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La información de dístincíón o específcídad compara !as conductas de las
personas en otras situaciones y se refiere al hecho de que una conducta se dé,
únicamente, en una situación o en varias; es decir, si una conducta se da sólo en
una situación, la distinción será alta y, si se da en muchas, la distinción o
especificidad será baja.
►
Por lo tanto, Kelley (1967) no sólo considera a la persona, sino a la situación en
que la conducta tiene lugar. Las causas de un hecho podrán ser atribuidas al
sujeto (atribución interna) o a la situación (atribución externa), dependiendo del
"esquema causal" del individuo (factores causales que interactuarán con
determinadas causas) y de los criterios de distinción o especificidad, consenso y
consistencia. Estos tres tipos de factores forman el patrón de información que
Ileva a que los observadores atribuyan la conducta del actor a una de las tres
clases generales de causa: persona, estímulo o situación (ver tabla 4) y que da
origen al cubo de la atribución de Kelley, en el que se describen ocho
configuraciones de distinción, consistencia y consenso.
A la persona se le atribuirá la causa de la conducta cuando haya poco
consenso, la consistencia sea alta, y la distinción, baja. Se atribuirá la causa de
la conducta al estímulo cuando haya mucho consenso y ta consistencia y la
especificidad sean altas. Y, por úitimo, se atribuirá la causa de la conducta a las
circunstancias particulares de la situación si la consistencia y el consenso son
bajos y la especificidad es alta.
CONSENSO CONSISTENCIA ESPECIFICIDAD
PERSONA Poco Alta Baja
ESTIMULO Mucho Alta Alta
CIRCUNSTANCIAS Poco Baja Alta
Tabla 4. Atribución de las causas a la persona, al esb"mulo o a las circunstancias según los
criterios de consenso, consistencia y especificidad o distinción.
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EI mismo autor especifica las atribuciones personales como una de las tres
categorías de atribución, pero no explica las diferencias que existen en esas
atribuciones personales. Por ejemplo, las atribuciones a la capacidad y al
esfuerzo son atribuciones personales, que otros autores (p.e., Weiner, 1985a)
consideran que conducen a diferentes respuestas conductuales. Según
Abramson, Seligman y Teasdale (1978), si se atribuyen los fracasos a la
capacidad es extremadamente negativo cuando esos fracasos se repiten,
causando la indefensión aprendida (learned helplessness), mientras que, si se
atribuyen al esfuerzo, provocan que se incremente ese esfuerzo en posteriores
ocasiones. ^
En la lógica del análisis de varianza, las variables independientes constituyen las
fuentes de variación posible que afectan a los resultados constatados en el nivel
de los eféctos, como las fuentes relativas a las personas (consenso o falta de
consenso), a las entidades (especificidad del efecto ligado al objeto o no) y a las
modalidades temporales y circunstanciales de interacción con este objeto
(constancia del efecto en el tiempo y en función de las circunstancias o no). La
variable dependiente remite al hecho de saber si el efecto ha tenido lugar o no
(p.e., si ]uan resuelve con éxito una tarea o no). EI principio de la covariación
postula que el efecto es producido por el factor con el cual varía. Si Juan es el
único que la resuelve con éxito (poco consenso), si hizo lo mismo en el pasado
(fuerte consistencia) y si todas las tareas difíciles le^ resultan asequibles (poca
especificidad), el efecto será considerado como debido a algo en la persona de
.]uan.
Estos mismos autores señalan, también, que las atribuciones que nosotros
hacemos habitualmente son más simples que como las describe Kelley (1972a),
que termina reconociendo que realizar el análisis causal completo sería un
modelo idealizado. Debido a que la mayor parte de las veces no se puede
realizar por falta de tiempo y de información, introduce Kelley (1972) la noción
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de "esquema causal', defendiendo la idea de que, a menudo, los sujetos utilizan
su experiencia pasada, la experiencia que tiene del mundo exterior, para hacer
las atribuciones.
Define el esquema causal como <<una concepción generat que tiene la persona
de la manera en que ciertos tipos de causas se asocian para producir un tipo de
efecto particular. (...) EI esquema causal permite integrar y utilizar informaciones
adquiridas en ocasiones espaciat y temporalmente distintas> >(Kelley, 1972a,
p.153). EI individuo adopta, a menudo, estos esquemas causales que constituyen
"razonamientos cortos" adaptados a la comprehensión de lo que sucede pero
alejados de la nonmatividad científica.
Kelley plantea dos esquemas causales básicos:
a) EI de las Causas Suficientes Múltiples (CSM), cuando están presentes
diferentes causas en et momento en que se produce la conducta o los
efectos, aunque cada una de ellas, por separado, puede producir tal
conducta.
b) EI de las Causas Necesarias Múltiples (CNM); sólo se produce el efecto
si actúan dos o más causas juntas.
Kefley (1972b) establece una serie de principios, relacionados con el esquema
causal de Causas Suficientes Múltiptes, en función de los cuales tos individuos se
formarían una opinión sobre la causalidad. Uno de estos principios, el de
desestimacíón, se refiere a las situaciones en las que un efecto tiene múltipies
causas posibles. En este caso, el rol de una causa en la producción de un efecto
es percibido como más débil que si no hubiera otras causas posibles. Es decir, si
no existe fa posibilidad de recurrir a un análisis de covarianza, el sujeto recurrirá
al principio de eliminación que Ileva ai hecho de que <<el rol de una causa dada
en la producción de un efecto será eliminado si otras causas posibles están
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igualmente presentes» (1972b, p. 8). Si se elimina, disminuye la confianza que
el sujeto tiene en la unión que establece entre efecto y causa.
Otro principio que presenta es el del aumento, que opera cuando coinciden las
causas que incrementan la probabilidad de que ocurra el efecto con las que
tienden a bloquear su aparición. Permite predecir que, en el caso de un
comportamiento contraindicado en una situación, habrá un aumento
correspondiente de las atribuciones a las disposiciones del actor (aquí coincide,
parcialmente, con ]ones y Davis sobre la atribución de las disposiciones).
A partir del modelo atribucional de Kelley y Michela (1980), en el que se tienen
en cuenta tanto los antecedentes de la situación (información que posee el
sujeto, creencias, motivos, etc.) como las atribuciones realizadas y las
consecuencias de las mismas, se establece la distinción entre teorías de la
atribución y teorías atribucionales. Las primeras, de corte cognitivo, estudian qué
antecedentes Ilevan a un determinado tipo de atribución causal sin tener en
cuenta las consecuencias que éste conlleva. Las teorías atribucionales, centradas
en la dinámica de la conducta, tratan de estudiar la relación entre el tipo de
atribución realizada y sus consecuencias (Ovejero, 1984). Es importante recordar
que ambas teorías consideran las atribuciones como determinantes del
comportamiento humano.
Existen numerosas investigaciones acerca de la manera en que los sujetos
atribuyen sus éxitos y fracasos a diferentes causas, y, dentro de este aspecto, se
cuestiona si un individuo intenta mantener su autoestima a través del
mecanismo de la atribución de los éxitos a factores internos y del fracaso a
factores externos. En el punto siguiente nos centraremos en la teoría de Weiner
(1971), puesto que la consideramos de gran relevancia en el campo
psicoeducativo.
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3, ATRIBUCIONES CAUSALES DE LOS ÉXITOS Y LOS
FRACASOS, TEORÍA A TRIBUCIONAL DE LA MOTII/AClÓN DE
LOGRO DE WEINER
EI modelo atribucional de la motivación de logro, que fue desarrollado, primero,
por Weiner, Frieze, Reed, Rest y Rosenbaum (1971), y, posteriormente, fue
modificado por otros investigadores (Abramson et al., 1978), se centró en las
explicaciones causales de los individuos sobre los resultados de sus propias
conductas. Weiner y sus coiaboradores aplicaron las ideas básicas de la teoría de
la atribución a un modelo teórico sobre la motivación de logro, es decir,
motivaciones que se refieren a acciones en las que se pone en juego el éxito o el
fracaso (Rodríguez y Castro, 1992).
La premisa básica de esta perspectiva es que las atribuciones causales que
realiza cada individuo de sus éxitos y fracasos afectan a las expectativas futuras,
a sus afectos y, por último, a su conducta. Weiner pretendía, inicialmente,
comprobar cómo las atribuciones causates a los éxitos y fracasos pueden afectar
a las expectativas de éxito en cuafquier persona (Rogers, 1982). EI modelo de
Weiner (1979} es el más utilizado en el campo de la investigación psico-
educativa. Por ejemplo, si una persona rinde poco en el trabajo en una
determinada tarea y recibe reprimendas, las atribuciones y las dimensiones de
las atribuciones que esa persona hace de su resultado pueden afectar a sus
expectativas y generarle dudas sobre si, en el futuro, rendirá con éxito, sobre
sus sentimientos y sobre su conducta posterior en situaciones similares. Más
concretamente, si la persona atribuye el resultado a una causa específica interna
e inestable como, por ejemplo, la falta de esfuerzo, esa persona seguramente
esperará tener éxito en el futuro, puesto que la causa es inestable y puede
cambiar, puede sentirse animado y motivado, y probablemente, se esforzará
más en tareas similares en el futuro. Pero si, por el contrario, el individuo
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atribúye el fracaso a una causa global, estable e interna como, por ejemplo, la
falta de capacidad, seguramente no esperará tener éxitos en el futuro, puesto
que la causa es estable y no cambia, se sentirá deprimido y, probablemente, no
se esforzará en similares tareas futuras.
3.1. Dimensiones causales
Weiner, Frieze, Reed, Rest y Rosenbaum (1971} propusieron, en principio, dos
dimensiones (locus de causalidad y estabilidad) para clasificar las fuerzas
motivacionales descr^tas por Heider (1958), es decir, la capacidad, la motivación,
la dificultad de la tarea y la suerte. Otros modelos añaden la globalidad
(Abramson et al., 1978) y la controlabilidad (Weiner, 1986). Existen autores
(p.e., Kent y Martinko, 1995; Martinko y Thomson, 1998; Weiner, 1986) que
eliminan la dimensión de control porque consideran que depende de la
dimensión del locus de causalidad. Weiner y sus colaboradores (Weiner, Frieze,
Kukla, Reed, y Rosembaum, 1971; Weiner, 1974, 1979) partieron, inicialmente,
del trabajo realizado por Rotter y col. (1962) y consideraron el constructo "lugar
de control" como las expectativas generalizadas de control de los refuerzos.
La dimensión locus de causalídad se refiere al grado en que la persona atribuye
sus resultados a su propia acción, es decir, los sujetos atribuirán sus éxitos o sus
fracasos a causas externas o internas. Una atribución interna indica que el
individuo se percibe a sí mismo como la causa de sus resultados. Una atribución
externa indica que el individuo atribuye los resultados a las características
ambientales externas. Se consideran atribuciones internas la capacidad y el
esfuerzo, y atribuciones externas la dificultad de la tarea y la suerte.
La dimensión estabilidad propuesta por Weiner y otros (Weiner, 1979; Weiner et
al., 1971) se reflere a si la causa de los resultados varía a lo largo del tiempo, es
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decir, !os sujetos pueden percibir las causas a ias que atribuyen un suceso como
estables o variables a lo largo del tiempo. Por ejemplo, la dificultad de la tarea o
la capacidad son ejemplos de atribuciones estables. En las atribuciones
inestabies se inciuyen ei esfuerzo y la suerte.
Como hemos señalado, anteriormente, Frieze y Weiner (1971) proponen un
esquema óidimensional (ver tabla 5) con cuatro factores atdbucionales: habilidad
(interno- estable), esfuerzo (interno- inestable), dificultad de la tarea (externo-








Tabla 5. Esquema bidimensional de las atribuciones causales de Weiner.
Pero, posteriormente, Weiner (1980) manifestó que se podía expiicar ei éxito 0
el fracaso teniendo en cuenta otros factores como el estado de ánimo, la
actuación de otras personas, estrategias, etc., lo cual le hizo ^replantearse la
bidimensionaiidad de las causas percibidas y le Ilevó a añadir ia dimensión causal
de controlabilidad.
La dimensión de contro/abilidad, iniciaimente sugerida por Rosembaum (1972),
aunque con la denominación de intencionalidad, indica, por un lado, el control
voluntario de la consecución de una meta o, por el contrario, la falta de control.
Weiner se refirió a ella en un principio como intencionalidad, de manera que
entendía la dificultad de la tarea como no intencional y el esfuerzo como
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intencional. Pero Weiner, Russell y Lerman (1979) se quedaron con la
denominación "controlabilidad", puesto que entendían que las anteriores causas
se distinguían por la capacidad que tiene el sujeto de controlarlas o no. EI
esfuerzo sería una causa bajo control voluntario y la habilidad sería una causa no
controlada voluntariamente. Esto daría lugar al esquema tridimensional (ver tala




















Tabla 6. Esquema tridimensional de Weiner
Abramson, Seligman y Teasdale (1978) presentaron, en la Reformulación
Atribucional de la Teoría del Desamparo Aprendido, la dimensión atribucional de
globalidad, que se refiere al grado en que la causa de un resultado se puede
generalizar a otras situaciones o el grado en que el sujeto percibe que una causa
influye sobre la conducta, de modo general o específico, dependiendo de la
situación particular. Por ejemplo, la habilidad en matemáticas es menos global (o
más específica) en el campo de las matemáticas que la inteligencia general. Se
ha comprobado que, si un sujeto atribuye los fracasos a causas internas,
estables y globales, las expectativas de éxito son bajas en una gran cantidad de
situaciones, lo que hace que se incrementen las reacciones afectivas negativas
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repercutiendo en la autoestima. La interacción de las tres dimensiones configura





Capacidad Habilidades Condición Esfuerzo
Interna general o específicas mental/
inteligencia ^isica
Leyes Dificultad Suerte Suerte
Externa ñsicas o de la tarea
coacciones
Tabla 7. Un modelo de los procesos atribucionales de la motivación de logro con
atribuciones simples, tomado de Martinko y Thomson (1998).
Según Weiner (1974-85), las explicaciones o atribuciones que los sujetos
realizan, ante los resultados obtenidos, determinarían la conducta de logro. Es
decir, el sujeto atribuye sus éxitos o fracasos a determinadas causas, y este
proceso de atribución, al estar condicionado por las experiencias que ha tenido
en el pasado, puede tener consecuencias para las expectativas del individuo, con
respecto a sus éxitos y fracasos posteriores, de manera que va a repercutir
sobre la forma en que se va a enfrentar a tareas similares en el futuro (Weiner,
1985-86). Weiner propone un modelo atribucional que se basa en la asunción de
que las creencias sobre las causas de ios éxitos y los fracasos median entre las
percepciones de la tarea de logro y la ejecución final.
Ahora bien, Graham (1991) afirma que no está justificada ni comprobada la
supuesta universalidad de la dimensionalización causal de !a teoría de Weiner.
En ocasiones, se considera !a capacidad como una causa estable pero
controlable. Además, se halló una cierta dependencia entre el grado de
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influencia de la capacidad en el resultado obtenido que el alumno percibe y las
dimensiones de estabilidad y lugar. Si el alumno cree que su capacidad influye
mucho en el resultado, tiende a valorarla como una causa estable e interna, y si,
por el contrario, piensa que influye poco, la valora como inestable y externa.
También existe una tendencia generalizada a percibir el esfuerzo como causa
entre lo estable y lo inestable. Generalmente se considera como causa interna y,
sobre todo, controlable. En cuanto a la suerte, predominan los que piensan que
es una causa inestabte, externa y controlable. Y, por último y de modo general,
se considera que la dificultad es una causa externa, incontrolable e inestable.
3.2. Integración de los modelos de Kelley y Weiner
Aunque ambos modelos representan procesos similares, se distinguen en la
perspectiva desde la que explican esos procesos. Existen autores (p.e.,
Abramson, Alloy y Metalsky, 1989; Dykman y Abramson, 1990; Martinko y
Thomson, 1998) que propusieron integrar los dos modelos. Dykman y Abramson
(1990) comprobaron que el estilo atribucional depresivo, desde la
autoatribución, se caracterizaba por la atribución global, estable e interna de los
fracasos. Más adelante lo relacionan con los factores de Kelley de poco
consenso, alta consistencia y baja especificidad o distinción. Sin embargo, el
tratamiento de estos modelos finaliza aquí, sin ninguna explicación adicional
sobre las relaciones entre los tipos de información de Kelley y las dimensiones
atribucionales de Weiner.
Martinko y Thomson (1998) afirman que existe una relación directa entre las
dimensiones informativas de Kelley de consenso, consistencia y especificidad y
las dimensiones atribucionales de Weiner de locus de causalidad, estabilidad y
globalidad, respectivamente (ver tabla 8). En concreto, defienden que la
información de consenso (cómo actúan ios demás en la misma situación) se
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relaciona con la dimensión atribucional del locus de causalidad, de manera que
los resultados con mucho consenso son atribuidos a las características de la
situación (externas) y los resultados con poco consenso se atribuyen a las
características internas de la persona. Por lo tanto, cuando las personas obtienen
diferentes resultados, en la misma situación, éstos se atribuyen a la
característica que varía, es decir, al individuo (interna}.








Tabla 8. Características informativas de Kelley emparejadas con las dimensiones
atribucionales de Weiner, tomado de Martinko y Thomson (1998, p.277).
Por otro lado, plantean que la información de consistencia se relaciona con la
dimensión de estabilidad. Según Kelley (1973), la consistencia es alta si la
persona actúa siempre de la misma manera en situaciones similares. La
consistencia es baja si la conducta de un individuo varía en el mismo tipo de
situaciones. Por lo tanto, la información de consistencia permite al sujeto que
realiza las atribuciones hacer inferencias acerca de si las causas de los resultados
de la persona ĉambiarán o se mantendrán estables a lo largo del tiempo. Una
alta consistencia infiere causas estables, mientras que una baja consistencia
sugiere que la causa es inestable.
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Según estos autores, la información de especificidad o distinción está
relacionada con la globalidad. La distinción se considera alta cuando el resultado
de la conducta de una persona es único para una determinada situación, y la
especificidad es baja cuando el resultado es característico de una amplia
variedad de situaciones. Lógicamente, la información que sugiere que un
individuo genera el mismo tipo de actos, independientemente de la situación,
conduce a atribuciones globales. Por otro lado, una atribución más específica
para un resultado se genera cuando la información indica que resultados














ALTA BA]A ALTA BAJA
Naturaleza












Tabla 9. Combinación de los modelos de Kelley y de Weiner.
La primera combinación que consideró Kelley (1973) (ver tabla 9) fue la de poco
consenso, alta consistencia, y poca especificidad en la conducta de un individuo
y concluyó que resultaba de atribuir la causa al individuo y a alguna
característica propia o predisposición. En el contexto del modelo de Weiner, las
dimensiones de esta atribución eran interna, estable y global, y la explicación
causal se centraría en causas como la capacidad general. De esta manera, el
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modelo, sintetizado en el cuadro anterior, muestra cómo la información sugerida
^
por el cubo de Kelley se utiliza para derivar u obtener las dimensiones
atribucionales y explicaciones sugeridas por el modelo de Weiner.
EI segundo ejemplo de Kelley, de mucho consenso, alta consistencia y alta
especificidad es, según el autor, una "atribución de entidad" que también se
puede clasificar utilizando el modelo sintetizado. A partir de la información de
Kelley, resultaría una atribución externa, estable, y específica, que se indica en el
cuadro y es consistente con una atribución de entidad relacionada con la
naturaleza de la tarea.
Martinko y Thomson (1998) ponen, empleando la conducta de "llegar tarde',
algunos ejemplos sobre ios tipos de atribuciones que se pueden realizar: si todo
el mundo se retrasa, habrá mucho consenso; si sólo es esa persona la que Ilega
tarde, habrá poco consenso; si la persona Ilega tarde todos los días, en esa
misma situación, habrá alta consistencia, y si, habitualmente, Ilega puntual en
esa misma situación, habrá baja consistencia; si esa persona, habitualmente, es
puntual en esa situación y en otras, habrá alta especificidad, y si esa persona a
menudo se retrasa en esta y en otras situaciones, la especificidad será baja.
Weiner también sugirió que el tipo de integración sugerido en el modelo
sintetizado es válido y necesario. En discrepancia con la terapia atribucional,
manifestó Weiner que la riqueza de la teoría de la atribución no ha sido
completamente utilizada por los terapeutas atribucionales. En particular,
manifestó que muchos terapeutas atribucionales pueden aceptar,
uniformemente, el concepto de que el objetivo de la terapia es la reclasificación
de las atribuciones del individuo de internas (estables) a externas (inestables).
Por el contrario, él sugiere que el tratamiento debería alentar comparaciones con
otros "especiales" más que con los pares actuales.
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EI trabajo de Abramson et al. (1989) y Dykman y Abramson (1990) sobre la
indefensión aprendida también apoyan el modelo sintetizado. Tanto sus teorías
como sus investigaciones apoyan la idea de que la gente hace atribuciones
internas, estables y globales (atribuciones depresivas) para un suceso cuando se
enfrentan con la información que sugiere que el suceso es bajo en consenso,
alto en consistencia, y bajo en especificidad.
EI modelo sintetizado puede ayudar a explicar la tendencia del "autoservicio".
Esta tendencia ha sido descrita como hacer "que el mérito del éxito sea del
propio sujeto y que la culpa del fracaso la tengan los otros o el ambiente"
(Martinko y Gardner, 1987, p. 239). Una reciente explicación de esta tendencia
sugiere que ocurre como resultado de un procesamiento de información
defectuosa, causada por las metas de dirección (Kunda, 1990). Como la gente
cree, generalmente, que es capaz de obtener éxitos, sus explicaciones sobre
éstos tenderán a apoyar sus creencias. Aunque no es inconsistente con la
explicación de Kunda de la tendencia de autoservicio (self-serving), la
perspectiva proporcionada por el modelo sintetizado y la investigación sobre la
atribución ofrece una explicación más completa. Más concretamente, bajo
condiciones de éxito, los sujetos normales se ven a sí mismos con más
posibilidades de éxito que a otros (bajo consenso- interno), creen que las causas
de sus éxitos seguirán altamente consistentes y estables y creen que los éxitos
serán generalizados (global), lo cual demuestra una tendencia optimista que ha
sido discutida y verificada empíricamente por Seligman (1990). Por otro lado, en
relación con el fracaso, también se ha demostrado que la mayoría de los
individuos muestran una tendencia atribucional optimista, atribuyéndolo a
circunstancias externas, inestables y específicas. Por lo tanto, la tendencia de
autoservicio puede ser explicada desde la perspectiva del modelo sintetizado,
que va más allá de la explicación de Kunda (1990), por describir las dimensiones
de la información que conducen a la tendencia de autoservicio.
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Como señalamos anteríormente, el modelo de Weiner se ha uti(izado para
explicar y predecir tas autoatribuciones en contextos relacionados con la
motivación de logro, mientras que el modelo de Kelley ha estado más
relacionado con los procesos mediante los que los observadores forman
atribuciones sociales del comportamiento de los otros. La integración de esos
dos modelos sugiere que ambos pueden y deben ser aplicados en otros
contextos. Thomson y Martinko (Z995) observaron que, si los individuos tienen
estilos atribucionales para sus propios éxitos y fracasos, y si las atribuciones dei
observador están basadas en dimensiones comunes como sugiere el modefo
sintetizado, entonces los individuos también tendrán conformidad con la manera
de percibir los éxitos y fracasos de los otros (estilos atribucionales del
observador).
3.3. Secuencia motivacional de Weiner
Weiner plantea una secuencia motivacional (ver figura 3) que explica de la
siguiente manera: el sujeto obtiene un resultado ante el que responde de forma
inmediata con una reacción afectiva, produciéndose una valoración de los
resultados. Estas reacciones afectivas serán diferentes dependiendo de si !os
resultados son positivos o negativos para el sujeto, de manera que responderá
con satisfacción ante resultados positivos y con frustración y tristeza ante
resultados negativos. Pero puede ocurrir que el resultado sea inesperado,
negativo o importante para el individuo y es cuando éste da el paso de
preguntarse sobre las causas que han podido determinar tal resultado.
En la selección de las causas interviene una serie de variables que Weiner
denomina "antecedentes causales", que son aquellas experiencias
significativas para el individuo que tienen una relación positiva o negativa más o
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menos directa con el resultado obtenido. Weiner, Russell y Lerman (1978)
proponen un modelo en el que sugieren los siguientes antecedentes causales
influyentes en las atribuciones: la historia personal de la persona, su esquema
causal, las diferencias individuales, la necesidad de logro, sus propias tendencias
autoprotectoras, etc.
Por ejemplo, las atribuciones que las personas realicen de los fracasos que
frecuentementé resuelven conéxito una tarea van a ser diferentes de las hechas
por personas que generalmente fracasan. Mientras que las primeras realizarán
atribuciones a factores inestables y externos, como la suerte, o a factores
internos, controlables e inestables, como el esfuerzo, las segundas tenderán a
hacerlo a factores internos, estables e incontrolables, como la baja capacidad. En
cuanto a la atribución de los éxitos, también existen diferencias, puesto que la
persona que frecuentemente los alcanza, los atribuirá a la capacidad, mientras
que la persona que suele fracasar los atribuirá a factores externos e
incontrolables.
En cuanto a los esquemas causales se señala que, si una persona asocia el éxito
con la capacidad y el fracaso con la falta de capacidad, sentirá frustración ante
los resultados negativos, lo que conducirá a una atribución poco adaptativa que
repercutirá de forma negativa sobre su conducta. Pero si un sujeto asocia el
éxito a la capacidad o al esfuerzo y el fracaso a la falta de esfuerzo, ante un
resultado negativo realizará una atribución adaptativa que le Ilevará a esforzarse
más, de manera que influirán de forma positiva en su rendimiento.
Las diferencias individuales han sido los antecedentes causales más estudiados,
Ilevando a muchos investigadores a sugerir que las disposiciones a realizar cierto
tipo de atribuciones dependen de las características de los individuos. Por
ejemplo, existen datos que prueban que las mujeres tienden a hacer más
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que los varones (Bartal y Frieze, 1977). Krovetz (1974} comprobó que los
sujetos, con una percepción de control interno, tendían a atribuir su rendimiento
a la capacidad más que los individuos, con una percepción de controi externo
que tienden a^atribuir su rendimiento a la suerte. Diversos autores (Bar-Tal y
Frieze, 1977; Weiner y Kukla, 1970;) observaron que los individuos con poca
motivación de logro se perciben con baja capacidad y atribuyen sus fracasos a la
falta de capacidad, y sus éxitos a la dificultad de la tarea o la mala suerte. Sin
embargo, los sujetos altos en necesidad de logro atribuyen sus fracasos a
factores externos o a la falta de esfuerzo, y los éxitos a ia capacidad o a un
importante incremento del esfuerzo. También se ha visto que los sujetos de
ambos sexos realizan más explicaciones externas que internas cuando los
resultados son inesperados.
Las tendencias autoprotectoras que Ilevan a los sujetos a ofrecer una irr^agen
positiva de sí mismos hacen que utilicen una serie de estrategias de
autoaiabanza (búsqueda de información posifiva que permita mantener o realzar
su autoestima), de manera que interiorizan sus éxitos y exteriorizan sus
fracasos.
En el proceso de atribución, Weiner tiene en cuenta los efectos causales,
además de los antecedentes causales. Navas (1990) afirma que, en situaciones
de logro, como puede ser el aula, las emociones surgen directamente del
resultado, puesto que, si un alumno obtiene un éxito, se siente bien, mientras
que, si fracasa, se siente mal. Weiner se refería a esto, denominándolo afectos
dependientes del resultado e independientes de la atribución, es decir, a partir
de un resultado de la conducta de logro, se origina una emoción general
primaria que depende del resultado y que puede ser bien de felicidad, si el
resultado es positivo, bien de tristeza o frustración, si el resultado es negativo.
También habla de emociones más generales, como la gratitud o la hostilidad, si
el éxito o el fracaso se atribuye a otras personas; sorpresa, cuando se debe a la
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suerte, etc. Del mismo modo, Weiner (1986} señala la relación bidireccional
existente entre los estados de ánimo generales y la percepción de los resultados.
Anteriormente hemos dicho que los resultados de éxito o fracaso se pueden
atribuir a factores como la capacidad, el esfuerzo, la suerte o a otros factores.
Esto va a generar en la persona una serie de sentimientos diferentes (ver tabla
10): si atribuye el éxito a la capacidad, se sentirá competente; y, si lo hace con
el fracaso, se sentirá incompetente; si atribuye el éxito al esfuerzo, se sentirá
relajado; si lo hace con el fracaso, se sentirá culpable; si atribuye a la suerte
tanto el éxito como el fracaso, experimentará sorpresa; si atribuye a otros el







Tabla 10. Sentimientos originados a partir de diferentes atribuciones
de !os éxitos y de !os fracasos.
Según Wittrock (1986), el rendimiento escolar está mediado por ei proceso
coginitivo de la atribución que hacen los estudiantes sobre el iogro y el lugar de
controi .que experimentan en la escuela. Se ha señalado que la atribución del
alumno afecta a su rendimiento escolar a través de las expectativas y de ia
motivación. Las expectativas son las consecuencias cognitivas de las atribuciones
causales.
Según Bar-Tal (1978) las consecuencias que siguen a las dimensiones causales
son de dos tipos: cognitivas y afectivas, que varían según se haga para explicar
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el éxito o ei fracaso (ver tabla 11}. Esto lo desarrollaremos en los siguientes
apartados y tendremos en cuenta las dimensiones que afectan más a las
reacciones cognitivas (estabilidad) y a las reacciones afectivas (causalidad,
controlabilidad y estabilidad).
En definitiva, y, como vamos a ver a continuación, las atribuciones causales
tienen dos consecuencias principales, ya que afectan tanto a las expectativas
que tiene la persona de éxito futuro como a io atractiva que le pueda resultar la
tarea (valor). Los cambios de expectativa dependen de la estabilidad de la causa
(estable- inestable) que explica el resultado. Los cambios de valor dependen del
foco (interno- externo) de la causa que explica el resultado (Reeve, 1999).
Consecuencias cognítivas; /as expecta"vas
La dimensión de estabilidad afecta, fundamentalmente, al cambio en las
expectativas del sujeto que siguen al éxito o al fracaso, haciendo que
permanezcan o no estables. De esta manera, las expectativas cambiarán según
la estabilidad percibida de las causas inferidas: si un sujeto atribuye el fracaso a
un factor estable (p.e., la falta de capacidad), se produce un decremento de la
expectativa de éxito ante el logro y esperará fracasar ante tareas simifares; si lo
atribuye a factores inestables (p.e., dificultad de la tarea), las expectativas no
tienen por qué modificarse. De manera general, se ha comprobado que la
adscripción a factores estables produce mayores cambios en las expectativas
que la adscripción a factores inestables (Thomas, 1983). Teniendo en cuenta
que la motivación hacia las tareas está determinada por las expectativas de un
sujeto para lograr una meta, es muy importante la relación existente entre
atribución y expectativas. Según Weiner (1985), se puede afirmar que fos
resultados atribuidos a causas estables serán anticipados como más probables
en el futuro que los atribuidos a factores inestables. Entonces, los cambios en las
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expectativas están relacionados con la dimensión de estabilidad y no con la de
causalidad.
REACCIONES COGNITIVAS
ATRIBUCION ES EXITOS FRACASOS
Expectativa de Expectativa de
CAPACIDAD rendimiento similar rendimiento similar en
en el futuro el futuro
Expectativa de Expectativa de cambio
ESFUERZO cambio posible en posible en el futuro
el futuro
DIFICULTAD DE Expectativa de Expectativa de
LA rendimiento similar rendímiento simílar en
TAREA en el futuro el futuro
Expectativa de Expectativa de cambio
SUERTE cambio en el en el rendimiento
rendimiento futuro futuro
Tabia li. Reacciones cognitivas en situaciones de éxito y de fracaso en función de
las atribuciones según Bar-Tal (1978) tomado de Navas (1990, p.41).
Covington y Omelich (1979) cuestionan la postura de Weiner y se plantean si las
atribuciones causales producen diferencias en la ejecución en grupos de
motivación de logro, Ilegando a la conclusión de que las atribuciones, más que
causas de la ejecución, son reacciones, y que la necesidad de logro ejerce una
influencia directa sobre las expectativas.
Posteriormente, Weiner (1986) admite la bidireccionalidad de la relación entre
atribuciones y expectativas, que funcionaría del siguiente modo: si una persona
tiene una alta expectativa de éxito y lo consigue, atribuirá los resuitados a
causas estables; si, por el contrario, tiene una alta expectativa de^ éxito y
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fracasa, atribuirá el fracaso a causas inestables. Si un sujeto tiene altas
expectativas de fracaso y fracasa, atribuirá el fracaso a causas estables;
mientras que un sujeto con bajas expectat'rvas de fracaso y que fracasa, lo
atribuirá a causas inestables. Por lo tanto, si se cumplen las expectativas, los
sujetos harán atribuciones a causas estables y, si no se cumplen las
expectativas, los sujetos harán atribuciones a causas inestables.
Existe una estrecha relación entre los procesos de atribución causal, el
autoconcepto y ia mofiivación del alumno que van a incidir sobre el rendimiento
académico. Se ha comprobado en varios trabajos (Cabanach, 1994; Gonzáiez-
Pienda y Núñez, 1992; Núñez y González-Pienda, 1994) que los procesos de
atribución causal influyen, indirectamente, sobre e! rendimiento académico,
teniendo una relación directa con e! autoconcepto de los alumnos. EI alumno no
ve !a capacidad como algo estable e inmodificable, sino como un conjunto de
competencias cognitivas que se pueden ampliar y modificar de manera más o
menos provechosa. Es lógico que, si un alumno piensa que sus éxitos se deben a
su esfuerzo, siga motivado hacia un rendimiento positivo, aunque en menor
medida que si atribuyera sus logros a la capacidad.
Consecuencias afectívas
La dimensión de causalidad se relaciona con las consecuencias afectivas tras
el éxito y el fracaso que parecen afectar, primordialmente, a la autoestima, la
autovalía y la competencia del sujeto: si los éxitos o fracasos se atribuyen a
causas internas, influye positiva o negativamente, mientras que, si se atribuyen
a causas externas, no tienen dichos efectos. Bradley (1978) habla de sesgos
hedónicos o atribuciones de autoservicio para referirse a la tendencia general de
los individuos de atribuir el éxito a factores internos (capacidad y esfuerzo) y el
fracaso a factores externos (mala suerte y dificultad de la tarea). Según Taylor y
Brown (1988, p. 204), «la persona mentalmente sana tiene la envidiable
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capacidad de distorsionar la realidad, de modo que se aumente su autoestima,
se sostengan las creencias de autoeficacia y se tenga una actitud positiva hacia
el futuro> > . ^
^IVeiner, Russell y Lerman (1978, 1979) comprobaron que, cuando un sujeto.
atribuía los éxitos a causas internas, experimentaba más reacciones afectivas de
orgullo, competencia, confianza y satisfacción que cuando los atribuía a causas
externas. Por otro lado, el sujeto experimentaba emociones de culpa y
resignación cuando atribuía el fracaso a causas internas.
Como consecuencia de sentir orgullo o vergiienza, las atribuciones internas
afectan al valor que la persona percibe que tiene una actividad. La persona, tras
el orgullo del éxito, valora más la actividad que si ha experimentado vergiienza,
que hará que la valore menos. Según Reeve (1999), las atribuciones externas no
afectan al valor que se da a una actividad porque la causa del resuitado está
fuera del self.
La dimensión de controlabilidad produce diferentes tipos de afectos e influye
sobre las emociones sociales dirigidas, bien hacia sí mismo (cutpa, vergi^enza), o
bien hacia los demás (ira, compasión o pena, gratitud). La controlabilidad de las
causas influye, decisivamente, en !as relaciones interpersonales del sujeto con
las personas que le rodean en la forma en que éstas valoran y/o enjuician la
conducta del sujeto. En cualquier caso, lo que sí resulta evidente es que en
situaciones de fracaso, la percepción de control tiene una gran relevancia
motivacional (González y Tourón, 1992). Se sugiere que el control percibido
juega probablemente un papel instrumental en el logro académico de los
alumnos y en su regulación y control global.
Este tipo de influencias es más o menos importante dependiendo de si
atribuimos el resultado a un factor causal que se encuentre bajo nuestro contról
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o, por el contrario, que sea incontrolable (ver tabla 12). Por ejemplo, si se
atribuye un fracaso a un factor causal interno e incontrolable (la falta de
capacidad), se pueden producir reacciones afectivas de "pena" y'wergiienza", ya
que el individuo se percibe con baja capacidad, lo que le Ileva a una cierta
inhibición motivacional. Por otro lado, ese mismo fracaso, atribuido a un factor
interno y controlable (falta de esfuerzo), produce un cierto sentimiento de culpa
en el individuo, ya que él se considera responsable directo de dicho fracaso al no
haberse esforzado lo suficiente.
REACCIONES AFECTIVAS
ATRIBUCIONES EXITOS FRACASOS
CAPACIDAD Aumento del orgullo Aumento de la
vergi^enza
ESFUERZO Aumento del orgullo Aumento de la
vergiienza
DIFICULTAD DE LA Disminución del Disminución de la
TAREA orgullo vergiienza
SUERTE ^ Disminución del Disminución de la
orgullo vergi^enza
Tablal2. Reacciones afectivas en situaciones de éxito y de fracaso en función de
las atribuciones según Bar- Tal (1978) tomado de Navas (1990, p.40)
Existen ocasiones en que los alumnos pierden el control, debido a factores
contextuales diversos, como pueden ser la escasa información previa, los
exámenes sorpresa, el exceso de contenidos y la pobre organización. Esto causa
una relativa incapacidad cognitiva, motivacional y déficits afectivos, perjudicando
notablemente el logro académico de los alumnos (Cabanach, 1996).
Los trabajos de Magnusson y Perry (1989) y Perry y Tunna (1988) ponen de
relieve estas conclusiones: a) tanto los hechos ambientales pasajeros como los
esquemas cognitivos preexistentes pueden causar una pérdida de control que
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influye negativamente en la capacidad de superación académica. Además, el
éxito del estudiante se deteriora en relación directa con la cantidad de descontrol
inducido antes de la instrucción (Perry y Dickens, 1988}; b) algunos estudiantes
tienen más resistencia a la pérdida de control, ya que presentan un esquema
cognitivo asociado con e! "locus" interno de control. Aunque siempre van a
existir sucesos que provoquen una bajada de control, estos sujetos hacen io que
pueden para mantener e! control y beneficiarse de la buena instrucción; c) en los
estudiantes de riesgo se puede aumentar el control percibido de manera que,
gracias a sus propios esfuerzos y a la calidad de instrucción, puedan mejorar sus
posibilidades de éxito. Una de las técnicas más utilizadas es fa reconversión
atribucional (se anima a los alumnos a atribuir el fracaso a la falta de esfuerzo y
el éxito a la habilidad y el esfuerzo propios).
La teoría atribucional pone también de relieve que los factores metacognitivos o
autorreflexivos se asocian con las atribuciones a factores internos. De esta
manera, cuanto más se reflexione sobre las causas de logro, más se piensa
acerca de! propio pensamiento y se tiende más a asignar el resultado a este tipo
de factores (Cabanach et al., 1996).
En función de las características o dimensiones de las causas a las que el sujeto
atribuye los resultados obtenidos, González y Tourón (1992) señalan que se
puede hablar de patrones atribucionales adaptativos, que favorecen la
motivación académica, y patrones desadaptativos, que ia inhiben. Hay que tener
en cuenta que, aunque en un determinado momento, se pueda atribuir un
resultado a una causa determinada, puede que exista una tendencia más o
menos generalizada a realizar determinados tipos de atribuciones (Alonso,
1991).
De acuerdo con la teoría atribucional, la motivación de logro o tendencia al éxito
se incrementa cuando el sujeto atribuye sus éxitos a factores internos
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(capacidad o esfuerzo) y, sobre todo, estables, ya que suscita las más altas
expectativas (consecuencias cognitivas) y los sentimientos (consecuencias
afectivas) más positivos hacia sí mismo (ver tabla 13). Si el sujeto atribuye el
fracaso al esfuerzo (factor interno, controlable e inestable) también se verá
favorecida la motivación porque ese sujeto se sentirá capaz de modificar las
causas que han Ilevado a tal resultado, o puede atribuirlo a factores externos
que permitan eludir su responsabilidad (p.e., dificultad de la tarea).
ESTADO SUBJETIVO EFECTOS SOBRE
RESULTADOS ATRIBUCIONES
NOrigin Person^ (*) LA MOTIVAC18N
Orgullo, satisfacción,
sentimientos de competencia.






Falta de esfuerzo Culpabilidad. Posibilidad de
Estrategias control personal. Expectativas






Tabla 13. (*) Personas dirigidas intemamente, con control, interno sobre lo que les ocurre.
Estilo atribucional de los estudiantes con alta motivación de logro (González y Tourón, 1992, p.
296)
Por otra parte, la motivación hacia el rendimiento se inhibe cuando el sujeto
atribuye sus resultados de éxito a factores externos e incontrolables (azar) y el
fracaso a factores internos, sobre todo, a la capacidad, ya que no to puede
controlar (ver tabla 14). EI hecho de sentirse con baja capacidad y sin posibilidad
de modificar o controlar las causas a las que se atribuye el resultado reduce las
expectativas futuras y provoca sentimientos negativos, lo que repercute,
negativamente, sobre la motivación (Núñez y González-Pienda, 1994).
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A merced del destino:
Indefensión
Inhibición
Fracaso Falta de capacidad Percepción de poca o
motivacional
ninguna relación entre las
propias acciones y los
resultados
(*) Personas dirigidas externamente, sin controf sobre lo que les ocurre.
Tabla 14 : Estilo atribucional de los estudiantes con baja motivación de logro:
indefensión (González y Tourón, 1992, p. 297).
En relación con lo anterior, Seligman (1975) se refirió a la indefensión
aprendida, para explicar el estado psicológico que resulta cuando las personas
atribuyen sus resultados a factores que se escapan a su control (p.e., falta global
de capacidad), que conlleva déficits motivacionales y cognitivos. Según Buceta,
Polaino-Lorente y Parrón (1982), cuando el sujeto se da cuenta de su
incapacidad para controlar las consecuencias, reacciona con una ansiedad que
mantiene mientras intenta desesperadamente conseguir su objetivo. Como
señala Reeve (1999), se produce una tasa, anormalmente elevada, de actividad
cognitiva no relacionada con la tarea mientras se está realizando, como
preocupaciones, ansiedades, autocríticas, dudas referidas a uno mismo,
inseguridad, etc. Posteriormente, tras comprobar la inutilidad de sus esfuerzos,
cae en la pasividad y la ansiedad es sustituida por la depresión. Se ha señalado
que algunos sujetos con dificultades de aprendizaje muestran este patrón
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motivacional desadaptativo, de manerá que, debido a los repetidos fracasos
académicos obtenidos desde el inicio de la escolaridad, pierden la confianza en
sus capacidades, considerando que cualquier intento es inútil para salir de esta
situación tan frustrante (Glez.-Pienda, Núñez y Glez.-Pumariega, 1996).
Desde el conductismo se afirma que se aprende mediante la asociación que se
establece entre una conducta y sus resultados, de manera que, si se obtienen
resultados positivos, el sujeto aprende que para volverlos a obtener tíene que
realizar la misma conducta. Pero puede ocurrir que el sujeto no vea la relación
entre su acción y sus resultados o piense que con esa acción no va a conseguir
los efectos que desea (Seligman, 1975). Por ejemplo, si un alumno estudia y
repetidamente no aprueba, aprenderá que no hay relación causa-efecto entre las
dos variables y dejará de creer en su conducta para conseguir los resuftados
deseados y, por consiguiente, disminuirá la motivación de seguir estudiando.
Surge, así, el concepto de indefensión aprendida.
Como prevención, propone la "inmunización conductual", que consiste en lograr
que, desde el principio, los sujetos tengan éxitos con su esfuerzo y comprueben
que el cambió de las situaciones depende de sus actos. Pero también propone
un remedio para conseguir la recuperación de los sujetos que padecen esta
indefensión, que consiste en cambiar las expectativas de éxito de los sujetos
(que son las que están dañadas), proponiéndoles pequeños objetivos, de
manera que vayan alcanzándolos progresivamente y comprueben que su
conducta es eficaz.
Abramson, Seligman y Teasdale (1978) reformularon la teoría original de
Seligman e introdujeron la atribución o explicación causal que hace el sujeto
ante sucesos adversos. Si una persona cree que sus fracasos se deben a causas
internas, estables y globales, tenderá a deprimirse más que otra persona que los
atribuye a causas externas, inestables y específicas. En definitiva, la persona
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puede deprimirse no sólo por no obtener los resultados deseados, sino,
especialmente, por la interpretación que dé a las causas que los producen
(Peterson y Seligman, 1984).
Sydner, Higgins y Stucky, (1983) consideran que una atribución específica es
una excusa para explicar un rendimiento bajo en una tarea, lo que hace que el
fracaso no repercuta en !a autoevaluación de la persona. Mikulincer y Nizan
(1988) concluyeron que el fracaso tiende a producir o ansiedad de evaluación
(atribuciones generales), o excusas (atribuciones específicas). Las primeras
producen deterioros cognitivos inmediatos y más tarde déficits de indefensión.
8urón (1994, p. 71) define la indefensión aprendida como «la falta de fe,
debida al aprendizaje, en la eficacia de !a propia acción para cambiar el rumbo
de los acontecimientos o para alcanzar los objetivos que se desean> >. Añade
que puede ocurrir que este aprendizaje se base en un error de interpretación, es
decir, que ei estudiante piense que estudia suficíentemente aunque, de hecho,
estudie poco o utilice unas estrategias de aprendizaje inadecuadas.
En cuanto a la dimensión de estabilidad, Weiner y otros (1978, 1979)
señalan que, si el sujeto atribuye los fracasos a factores estables (falta de
capacidad, dificultad de la tarea), surgen sentimientos de desesperación,
mientras que, si atribuyen a factores inestables (esfuerzo), puede surgir un
sentimiento de esperanza.
Sampascual, Navas y Castejón (1994) confirman la teoría atribucional de Weiner
en cuanto a la relación entre la valoración del resultado, !as atribuciones
causales y los sentímientos dependientes del resultado. Pero afirman que la
dependencia de la valoración del resultado y la atribución a ia capacidad están
mediadas por la intensidad de los sentimientos positivos, ya que, en vaiores
extremos de tales efectos, o muy bajos o muy elevados, la asociación entre la
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valoración del resultado y la atribución a la capacidad no se manifiesta. Esto
puede ser debido a que reacciones afecavas dependientes del resuitado,
excesivamente bajas o muy elevadas, pueden jugar un papel distorsionador en
el proceso atribucional.
Además de Weiner, otros autores como Deweck (1986), Refich (1983, 1986) y
Schunk (1985) proponen enseñar a los sujetos a atribuir sus fracasos a la falta
de esfuerzo o a factores externos y el éxito a factores internos a través del
reentrenamiento atribucional. Por otra parte, Wittrok (1986) y Zimmerman
(1990) inciden en la importancia de que los sujetos atribuyan sus éxitos o
fracasos al uso adecuado o inadecuado de estrategias de aprendizaje, pues ello
posibilita recurrir al entrenamiento estratégico como vía para mejorar el
rendimiento y la motivación.
González y Tourón (1992) señalan que, de acuerdo con todo lo expuesto,
cambiando las atribuciones, que son determinantes primarios de la motivación,
se pueden cambiar las expectativas y los afectos que, en última instancia,
influyen sobre la implicación en una tarea (persistencia, esfuerzo) y, en
consecuencia, sobre los logros obtenidos.
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4. TEDRÍA DE LA AUTOVALÍA DE GOVINGTON
Covington y cols. (Covington, 1983; 1985; Covington y B►eery, 1976; Covington y
^melich, 1979a, 1979b, 1979c) explican !a motivación de logro a través de !a
teoría de la autovalía que se fundamenta en dos premisas: 1) !a sociedad tiende,
generalmente, a equiparar !a capacidad para rendir con valor humano; 2) los
individuos se mueven para conseguir su autoengrandecimiento, de modo que
actúan para maximizar el éxito, que refleja capacidad, y evitar el fracaso que
refleja falta de capacidad. Según estos autores, los alumnos intentan mantener,
por todos los medios, un autoconcepto académico positivo de modo que algunas
veces tendrán que realizar atribuciones causales de manera sesgada, aunque no
se den cuenta de ello.
Según estas premisas, Covington y Beery (1976) entienden la conducta de logro
como los intentos de los individuos por mantener una imagen positiva de su
capacidad y competencia, en particular cuando existe el riesgo de fracaso. Es
decir, los alumnos entienden que, si obtienen resultados de éxito, es porque
tienen habilidad para ello, pero si esos resultados son fracasos, los atribuyen a la
falta de habilidad, por lo que la habilidad se convierte en la máxima virtud. E!
problema surge cuando, en clase, se favorece la competitividad, se realizan
comparaciones sociales, se valoran más los resultados que los procesos de
aprendizaje, los alumnos actúan más por las notas que por el interés por la
tarea, etc. Así, los estudiantes, con diferentes autoconceptos de la capacidad,
presentan diferentes patrones motivacionales orientados a la defensa de las
percepciones de competencia (González y Tourón, 1992).
Castejón, Navas y Sampascual (1993) cuestionan el papel de variable intermedia
de las atribuciones de los alumnos entre sus expectativas y su rendimiento




Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
Parece que más que ^el rendimiento previo del alumno, que tiene un efecto
directo no significativo, lo que tíene un gran efecto directo significativo sobre sus
propias expectativas son las expectativas del profesor en algunos niveles de
enseñanza. EI alumno aprende a valorarse a sí mismo según el feedback que
recibe de su profesor acerca de su ejecución académica, más que tomando como
referencia sus realízaciones académicas.
Se confirma que la principal base para la formación de las expectativas del
profesor es el rendimiento anterior de los alumnos (Doherty y Hier, 1988) y que
las expectativas del profesor son el principal determinante del rendimiento
académico de los alumnos (Navas, Sampascual y Castejón, 1992).
Según Covington, los estudiantes que han fracasado continuamente Ilegan a
dudar de su capacidad para rendir y para conseguir preservar su sentido de
competencia y, por tanto, su sentido de valor, evitando, a toda costa, el fracaso
en vez de orientarse hacia el éxito. Para ello, utilizan diferentes tácticas
autodefensivas. Por ejemplo, muchos alumnos rechazan sus éxitos para no verse
obligados a repetirlos en otra ocasión, ya que no se sienten seguros de poder
conseguirlos de nuevo. También se sienten más atraídos por tareas muy difíciles
o muy fáciles, ya que, con éstas últimas, van a conseguir el éxito y, en el caso
de que con las muy dificiles no lo consigan, no les va a perjudicar, ya que
seguramente muy pocos compañeros lo van a obtener, y no influirá en su
autoestima.
Así como Weiner, en los años 70, señalaba que los estudiantes interiorizan el
esquema de valoración de los profesores y que, por tanto, experimentarían
mayor vergiienza ante el fracaso atribuido a la falta de esfuerzo que a la falta de
capacidad, Covington afirma todo lo contrario. De esta manera el alumno sentirá
mayor verg ŭenza e insatisfacción, si se ha esforzado y ha fracasado, que si no se
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esfuerza, ya que una combinación de elevado esfuerzo y fracaso Ileva a pensar
que se trata de falta de capacidad, con lo que se da una mayor pérdida de
autoestima. Entonces, el alumno utilizará como es^ategia autodefensiva el no
esforzarse (González y Tourón, 1992).
Antes hemos dicho que los estudiantes valoran la capacidad por encima de todo,
incluido el esfuerzo, y así se produce un conflicto de valores entre los
estudiantes por la capacidad y los profesores que valoran, refuerzan y alaban el
esfuerzo (Covington y Omelich, 1979b). EI problema surge, como señala
Covington (1985), cuando el alumno no se esfuerza y el profesor lo penaliza y lo
considera indiferente hacia el aprendizaje, lo cual tiene una implicación social
negativa. Pero si el alumno se esfuerza y fracasa, afecta negativamente a su
autoestima porque lo atribuye a!a falta de capacidad. Entonces, lo que hace es
esforzarse poco (esfuerzo falso) o recurre a diferentes excusas para disculparse
ante el poco esfuerzo realizado. Este autor señala que el conflicto profesor-
estudiante se intensifica a medida que el estudiante se hace mayor y desarrolla
una teoría de la inteligencia como rasgo estable.
Covington y Omelich (1979c) añaden a todo esto que los estudiantes que se
sienten capaces experimentan orgullo cuando mejoran su capacidad y resultados
a través de un alto esfuerzo o trabajo duro. Indican que los estudiantes
prefieren ser vistos en el éxito como motivados y capaces. Estos alumnos que
confían en sus capacidades y se esfuerzan experimentan miedo ante su
sentimiento de valía cuando creen que no van a poder hacer algo que piensan
que otros sí lo van a conseguir con éxito.
Los alumnos ante el éxito experimentan emociones de orgullo y ante el fracaso
experimentan emociones de vergiienza y culpa (Covington y Omelich, 1984), es
decir, existe una vincutación entre atribución y emociones. Zaleski (1988)
encontró que el éxito atribuido a causas internas desencadenaba, como efecto
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emocional, el orgullo y que las atribuciones internas de fracaso suscitaban
sentimientos de culpa y vergúenza. También observó que las correlaciones entre
orgullo y atribuciones internas de éxito decrecen a medida que la edad aumenta.
Por el contrario, las correlaciones entre atribucíones internas de fracaso y
sentimientos de culpa y vergiienza aumentan a medida que aumenta la edad.
Llegados al final de este capítulo, nos parece interesante, puesto que hemos
mencionado la expectativa y el valor de una determinada actividad, resumir muy
brevemente la integración de las teorías de la atribución con la teoría de la
expectativa x valor. Por una parte, según la teoría de expectativa x valor, la
persona tiende a orientarse a una meta en particular dependiendo de la
expectativa de éxito y del valor que le asigne a esa meta. Por otro lado, la teoría
de la atribución enriquece lo anterior porque propone un mecanismo cognitivo
mediante el que las expectativas y los valores cambian con el tiempo. Cuando el
éxito se atribuye a razones internas y estables se produce un aumento en la
expectativa de éxito y en el valor de las materias. EI fracaso atribuido a la falta
de capacidad hace que la expectativa de éxito y el valor futuros bajen. EI éxito y
el fracaso atribuidos a razones externas e inestables no afectan ni a la futura
expectativa de éxito ni al valor de la materia.
:;^-,r.,...__ _ ^^.-.:.._ _;.,r._.>;._





La Teoría Clásica de la Motivación de Logro, formulada por Atkinson (Atkinson y
Feather, 1966) y, posteriormente, desarrollada por Atkinson y Raynor (1974),
Gjesme (1981), Kuhl y Blankenship (1979), es el punto de partida del estudio de
la motivación de logro y establece que los principales determinantes de la
orientación de la conducta hacia el logro son tres: el motivo de logro, las
expectativas de éxito, y el grado de incentivo que supone conseguir el éxito en
un momento dado (Alonso Tapia, 1992).
Según Atkinson, las conductas de logro representan un conflicto entre las
tendencias de acercamiento o deseo de triunfar y las tendencias de evitación o
miedo a fallar, lo cual puede finalizar en éxito o fracaso. Los conceptos en los
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que se basa son: ia tendencia a acercarse a una meta relacionada con ios logros
(TS), la tendencia a evitar e! fracaso (Taf), y la motivación de logro resultante
(Ta). TS es una función del motivo para tener éxito, (MS) la probabilidad subjetiva
de éxito (PS) y el valor del incentivo del éxito (IS): TS-MSxPSxIs.
Ei motivo de logro parece que surge dei conflicto entre el deseo de conseguir ei
éxito, que produce orgullo, y el de evitar el fracaso, que hace experimentar
vergúenza o ansiedad. Con las expectatívas de éxito se refiere a la estimación
que hace el sujeto sobre sus posibilidades de éxito en una determinada tarea. Y
el grado de incentivo que supone en un momento dado conseguir el éxito en una
tarea proviene del grado de desafio que implica la misma, el cuai depende de su
dificultad, y está en relación inversa con las probabilidades de éxito. Es decir,
cuanto más difícil es una tarea, menor es la probabilidad de éxito, siendo mayor
el incentivo de éxito.
Por lo tanto, no se puede reiacionar la conducta dirigida al logro soiamente con
la tendencia a alcanzar el éxito, sino que también se refiere a la tendencia a huir
del fracaso. EI incentivo dei fracaso es un incentivo negativo puesto que el
fracaso en una tarea fácil produce más sentimientos negativos de vergúenza,
ansiedad, preocupación que el fracaso en una tarea difícil.
Según Schunk (1997), el hecho de tener sólo muchas esperanzas de éxito no
garantiza la conducta orientada a los logros, porque hay que considerar la fuerza
de la motivación para evitar el fracaso. Para promover esta conducta habría que
tener elevadas expectativas de éxito y, a su vez, poco miedo al fracaso.
Bandura (1986) señala las metas como uno de los componentes de la teoría
sociocognitiva, consideradas como esenciales para el logro superior. Asimismo,
determina las funciones de tas mismas: a) guiar en una determinada dirección
los esfuerzos del aprendiz en la regulación de sus acciones y cogniciones; y b)
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servir como estándar en la evaluación de la propia ejecución, lo cual puede ser
antecedente de la intensificación del esfuerzo o de la revisión de las metas
originales.
Según Dweck, 1986, Dweck y Leggett (1988), Nicholls, 1989, Maehr (1989), los
sujetos interpretan y responden a los acontecimientos y utilizan una serie de
procesos cognitivos que tendrán consecuencias cognitivas, afectivas y
comportamentales, según las metas a las que se dirijan.
Ames (1992, p. 261) considera que una meta "define un patrón integrado de
creencias, atribuciones y afectos que producen las intenciones del
comportamiento... representado por diferentes formas de aproximación,
compromiso y respuesta a las actividades típicas de logro". Por lo tanto, la
adopción de una meta pone en marcha una forma particular de interpretar y
responder al mundo (Archer, 1994).
Como señalan Núñez, González-Pienda, García y González-Pumariega (1996),
para conseguir un aprendizaje y rendimiento académico bueno, es necesario
además de capacidades cognitivas, cierta motivacíón en el alumno. De entre los
múltiples enfoques que dan cabida al concepto de motivación, nos centraremos
en la teoría de la motivación de logro, desarrollada por Weiner (1983, 1985,
1986), que defiende que la motivación y, por tanto, el rendimiento están
determinados por las dimensiones de las atribuciones causales. Los alumnos
pueden perseguir diferentes tipos de metas, a la hora de afrontar la actividad
escolar, que actúan como factor determinante del interés y esfuerzo que el
alumno va a poner en el aprendizaje. Diversos autores (p.e., Ames, 1992;
Dweck, 1986; Nicholls, 1984) explican la motivación de logro a partir, de las
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Aunque las metas definen el contenido y la dirección de la conducta, en último
término es la necesidad la que determina esas metas. Si comparamos nuestro
estado actual con el deseado, puede surgir una diferencia que necesitamos
reducir. A través de las metas logramos esa necesidad, es decir, las metas son el
mecanismo a través del cual los motivos se traducen en acción.
Algunos teóricos (Connell, 1990; McCombs, 1992; Stipek, 1988) defienden la
exístencia de tres tipos de necesidades que impulsan el proceso mofivacional: la
necesidad de sentir competencia, autonomía, y conexión afectiva. A estas
necesidades se puede añadir la de dotar de significado nuestra experiencia
(Maehr, 1984).
Locke y Latham (1990) consideran que las metas motivan a hacer los esfuerzos
necesarios para cumplir con las exigencias de los deberes y persisfir en ellos. Es
decir, cuanto más esfuerzo se invierta y mayor dedicación se dispense, mejor
rendimiento se obtendrá. Las metas también dirigen la atención del estudiante a
las características relevantes de la tarea, las conductas a ejecutar y los posibles
resultados y pueden influir en la manera de procesar la información (Schunk,
1997).
2. TIPOS DE METAS EDIJCA TIVAS
A partir de diversos estudios anteriores (Atkinson y Feather, 1966; Deci, 1975;
Dweck y Elliot, 1983; De Charms, 1976; Heckhausen, 1972; Kozeki, 1985;
Maher, 1984; Nicholls, 1984; Smith, 1969), Alonso Tapia y Montero (1990) y
Alonso Tapia (1991) agrupan en cinco categorías los tipos de metas que los
alumnos pueden perseguir: a) metas relacionadas con la tarea; b) metas
relacionadas con la libertad de elección; c) metas relacionadas con el '^ro"; d)
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metas relacionadas con la valoración social; y, e) Metas relacionadas con la
consecución de recompensas externas.
A. Metas relacionadas con la tarea
En esta categoría se incluyen dos tipos de metas que, aunque a veces no se
diferencian, sí se mencionan en referencia a la "motivación intrínseca":
a) Experimentar el incremento de la propia competencia. Según estos autores,
cuando el sujeto aprende algo y percibe su competencia, se produce una
respuesta emocional de carácter gratificante.
b) Experimentarse absorbido por la naturaleza de la tarea, superando el
aburrimiento y la ansiedad. Según Csikszentmihalyi (1975), es la clave de las
<<actividades autotélicas> >, es decir, activídades cuyo fin termina en ellas
mismas. .
B. Metas relacionadas con la libertad de !a acción
Según De Charms (1976), !os alumnos se implican mejor en una tarea cuando
consideran que !a hacen porque quieren, porque !a han elegido. E! hecho de
sentirse obligados a realizar una tarea les produce aversión. Pero, generalmente,
9o que se hace en las escuelas son las tareas que asigna el profesor y que el
alumno no ha elegido libremente. Respecto a este punto, Sheldon y Elliott
(1998) distinguen entre: .
a) Metas personales autónomas
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- Identificadas, se ajustan a los valores y creencias del individuo, pero no
resultan agradables.
Estas metas son más fáciles de proteger y mantener, y posibilitan que el sujeto
se esfuerce para alcanzar el logro que se pretende.
b) Metas c^ontro/adas
- Extrínsecas surgen de las contingencias contextuales para conseguir una
recompensa.
- Interiorizadas se pretende que el sujeto no se sienta ansioso o culpable
por no realizar una determinada conducta.
Con este tipo de metas es más di^cil que el sujeto consiga mantener el esfuerzo.
C. Metas relacionadas con el "yo"
Este tipo de metas está relacionado con el nivel que se espera a(cance el grupo-
clase, y le permiten ai sujeto juzgar la adecuación o inadecuación de su
competencia en referencia a aquél, pudiendo. buscar dos tipos de metas:
a) Experimentar que se es mejor que otros o, al menos, que no se es peor.
Atkinson (1964) señala que equivale a experimentar el orgullo que sigue al
éxito, tanto en situaciones competitivas como no competitivas.
b) No experimentar que se es peor que los demás o evitar la experiencia de
vergúenza o humillación que acompaña al fracaso.
Alonso Tapia (1987) y Montero (1989) han comprobado que estos dos fipos de
metas son las dos caras de una misma moneda, pero que, sin embargo, en la
adolescencia van alcanzando una cierta independencia.
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D. Metas relacionadas con la valoración social
Según la respuesta social que el alumno obtenga de los demás, a partir de su
propia actuación, se dedvará una experiencia emocional u otra. Aunque no se
consideran directamente relacionadas con el aprendizaje o logro . académico, es
importante tenerlas en cuenta, porque se refieren a la respuesta emocional que
deriva de la respuesta social a los propios logros o fracasos escolares. Según
Alonso Tapia (1992), los objetivos académicos pueden adquirir un valor
instrumental si la persecución de estas metas es la única fuente de motivación.
Se pueden distinguir dos tipos de metas: ^
a) La experiencia de aprobación de los padres, profesores u otros adultos
importantes para el alumno y la evitación de la experiencia opuesta de
rechazo.
b) La experiencia de aprobación de los propios compañeros y la evitación de la
experiencia opuesta de rechazo.
E. Metas relacionadas con la consecución de recompensas externas
AI igual que las anteriores, no se relacionan directamente con el aprendizaje o
logro académico, aunque puede y suelen utilizarse para instigar el esfuerzo.
Estas metas no son excluyentes entre sí, ya que un alumno puede perseguir
varias a la hora de afrontar una misma actividad escolar, aunque otras veces el
alumno debe elegir.
Consideramos oportuno dedicar el siguiente apartado a otra clasificación de las
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3, METAS DE APRENDIZ^4.7E Y METAS DE E.IECUCIÓ/V
En un principio, los teóricos más clásicos en el estudio de la motívación de logro
describieron la motivación en términos de tendencias de aproximación al éxito 0
de evitación del fracaso (Lewin, Dembo, Festinger y Sears, 1944; McClelland,
Atkinson, Clark y Lowell, 1953; Murray, 1938).
Por ejemplo, Sears (1940) comprobó que los niños que, generalmente, obtienen
éxitos, se imponen unas metas realistas que tratan de alcanzar como si fueran
un reto y por las que luchan con satisfacción. Por el contrario, los niños que
suelen fracasar, luchan para evitar nuevos fracasos. Raphelson (1957) considera
que los sujetos con experiencias repetidas de fracaso se sienten poco motivados
y se proponen metas fáciles para no volver a fracasar, rechazando las metas con
algo de dificultad. Se ha demostrado que estos sujetos se imponen metas
demasiado altas o demasiado bajas, de manera que el fracaso ante una meta
extremadamente diñcil se puede atribuir a la dificultad de la tarea y no a la falta
de capacidad, resultando menos humillante. Si la tarea es demasiado fácil, es
más difícil fracasar, aunque de esta manera no se pueden conseguir logros
importantes. También se puede recurrir a atribuirio a la falta de esfuerzo con lo
que se oculta la falta de capacidad.
Alonso Tapia (1992) recoge las críticas que han recibido los autores que
distinguen entre las metas de aproximación y metas de evitación: a) solamente
se consideran las metas relacionadas con el "yo"; b) se confunden dos metas
que, aunque están relacionadas, se refieren a dos aspectos diferentes como son
el deseo de incrementar la propia competencia y el deseo de experimentar la
consecución de un juicio positivo de competencia; c) el valor de incentivo no
viene dado por el desafio que, según el grado de dificultad, supone la tarea, sino
que depende de los valores o metas que persigue el sujeto; d) el esfuerzo no
depende exclusivamente del motivo de logro.
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Posteriormente, dentro de la motivación de logro, se ha distinguido entre metas
de aprendizaje y metas de ejecución, entendiéndolas como formas de
aproximación de la motivación (Ames, 1992; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988;
Nicholls, Patashnick, Chung Cheung, Thorkildse y Lauer, 1989; Nolen y
Haladyna, 1990). Se las ha denominado también como metas de atención a la
tarea/ metas de atención al yo (Nicholls, 1984), metas de dominio/ metas de
habilidad (Ames, 1984), metas de dominio y metas competitivas, metas de
aprendizaje/ metas de desempeño (Schunk, 1989), etc. Como señalan Núñez,
González-Pienda, García y González-Pumariega (1996), se está haciendo
referencia a los dos tipos clásicos de motivación para el estudio, la motivación
intrínseca y la motivación extrínseca. Los sujetos que elijan la consecución de
cualquiera de los dos tipos de metas tendrán distintas razones para enfrentarse
y comprometerse con la tarea, tendrán diferentes formas de pensamiento sobre
sí mismos, sobre la tarea y sus resultados (Butler, 1987, 1988; Corno ^,r
Rohrkemper, 1985).
Hayamizu, Ito y Yoshizaki (1989, cf. Hayamizu y Weiner, 1991), Cabanach
(1994), Núñez y González-Pienda (1994) Núñez, González-Pienda et al. (1995) y
García Rodríguez (1994), Núñez et al. (1995) utilizaron el análisis factorial para
medir los dos tipos de metas y se encontraron con que, en realidad, se podían
diferenciar tres tipos de metas: una de aprendizaje o dominio y dos de ejecución
o rendimiento. En cuanto a estas dos últimas, una se refiere a la tendencia de
los estudiantes a aprender para conseguir la aprobación de los profesores y
padres (metas de refuerzo social), y la otra, a la tendencia del alumno a
aprender para obtener buenos resultados en los exámenes y avanzar en sus
estudios (metas de logro).
También Elliot y Harackiewich (1996) distinguieron tres tipos de metas, una de
dominio, centrada en la tarea y en el incremento de la propia competencia, y dos
metas de ejecución. En éstas últimas distingue las metas encaminadas a la
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obtención de juícios de competencia (metas de aproximación al logro del éxito) y
las metas dirigidas a la evitación de juicios desfavorables sobre su competencia
(metas de evitación de! fracaso). Es en !as metas de evitación del fracaso en que
se diferencian de las de Hayamizu y Weiner, ya que estos autores plantean una
meta de logro a la que recurren los alumnos para poder seguir avanzando sin
preocuparse por evitar e! fracaso.
Dweck y Elliot (1983) demostraron que los alumnos afrontan las tareas escolares
de diferente forma según se orienten hacia metas de aprendizaje - incrementar
la propia competencia- o de ejecución o rendimiento - metas relacionadas con el
"yo", de demostración a los demás de la propia competencia o de obtención de
juicios positivos acerca de la misma. También consideran, como veremos
posteriormente, que las diferencias encontradas en estos sujetos pueden
deberse a la concepción que tienen de la inteligencia.
Por tanto, estas autoras distinguen, por un lado, el deseo de aprender o de
incrementar las posibilidades de éxito y, por otro, el deseo de experimentar el
éxito recibíendo un juicio positivo de competencia. Además, consideran que la
búsqueda de las metas va a estar determinada por la concepción que tengan de
la inteligencia, de modo que los que consideran ia inteligencia como algo que se
puede incrementar por medio del esfuerzo generalmente persiguen metas de
aprendizaje o de dominio, y•los que la entienden como algo estable se asocian a
las metas de ejecución o rendimiento.
La búsqueda de uno u otro tipo de metas hace que el modo de afrontar las
tareas varíe en diversos aspectos (Alonso Tapia, 1992) (ver tabla 15). Por
ejemplo, ios sujetos que persiguen metas de aprendizaje eligen las tareas que
suponen un reto o desafio y que les permiten adquirir nuevos aprendizajes, que,
a su vez, relacionan con los que ya poseen para conseguir un aprendizaje
significativo. Interpretan los errores como algo de lo que se puede aprender y,
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antes de comenzar la tarea, reflexionan sobre la mejor manera de Ilevarla a
cabo, manteniendo esta reflexión a lo largo de todo el proceso de realización de
la tarea. Consideran que, a través del esfuerzo, van a conseguir sus objetivos y
perciben al profesor como una fuente de orientación y ayuda.
Los estudiantes que persiguen metas de ejecución o rendimiento seleccíonan las
tareas que no presentan demasiada dificultad de manera que puedan lucirse y
quedar bien ante los demás, lo que, a su vez, les sirve para proteger su
autovalía, independientemente de si consiguen aprender o no. Interpretan los
errores que cometen como fracasos, que se convierten en una amenaza para su
autoconcepto. Su preocupación consiste en conseguir unos buenos resu(tados
sin pensar en la manera de hacerlo, basando sus expectativas en la percepción
de la competencia actual. Uno de los otros significativos ante los que quieren
quedar bien son los profesores a los que consideran jueces sancionadores.
En definitiva, fos sujetos orientados hacia las metas de aprendizaje tienen interés
por aprender (motivación intrínseca), por incrementar su propia competencia y,
para ello, eligen tareas diñciles que les supongan un reto (Ames y Archer, 1988;
Elliott y Dweck, 1988). Atribuyen los éxitos al esfuerzo y los fracasos a la falta
del mismo, dejando de lado la atribución a la capacidad (Ames y Archer, 1988;
Elliott y Dweck, 1988). Utilizan estrategias de aprendizaje relacionadas con el
enfoque profundo (Ames y Archer, 1988; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche,
1995; Meece, Blumenfeld y Hoy1e, 1988; Nolen, 1988; Pintrich y De Grout, 1990;
Pintrich y García, 1991; Seifert, 1995). Tienen más reacciones afectivas positivas
que negativas y se sienten más responsables del éxito que del fracaso. Se
caracterizan como aprendices autodirigidos y autorregulados (Seifert, 1997).
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METAS DE METAS DE ^
APRENDIZA.)E E^ECUCIÓN ^
zCómo puedo
Pregunta de partida ^Puedo hacerlo?
hacerlo?
Proceso de realización
Foco de atencíón Resultados
de la tarea




Reto incertidumbre de los Amenaza
resultados
Las que permiten un Las que permiten
Tareas preferidas
aprendizaje lucirse





^Personales y flexibles evaluación de la , .
inmediatos y r^gidos
propía actuación
Origen de sus Percepción de su
Esfuerzo a realizar
expectativas competencia actual
Fuente de orientación ^a/oracíón preferente
Juez sancionador
y ayuda de/ profesor
Extrínseco a la
Intrínseco a la Origen de/ carácter
realización de la
realización de la tarea reforzante de /a meta
tarea
Tabla 15. Cuadro comparativo de metas de aprendizaje y metas de rendimiento.
Las personas orientadas a las metas de ejecución o rendimiento desean
demostrar su habilidad a los demás u ocultar la falta de ella, creyendo que una
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de las mejores formas de hacerlo es obteniendo éxitos esforzándose poco
(Archer, 1994). De esta manera protegen su autovalía a corto plazo, pero sin
intentar aumentar su aprendizaje a largo plazo. Generalmente realizan
atribuciones de los éxitos a factores incontrolados (Seifert, 1995) y de los
fracasos a la falta de capacidad. Las estrategias que utilizan son más propias de
un enfoque superficial (Meece et al., 1988) y, después de un bajo rendimiento,
presentan sentimientos negativos, como la deshonra y la vergúenza (Elliott y
Dweck, 1988; Jagacinski y Nicholls, 1987; Nolen, 1988). .
Alonso Tapia (1987), Montero y Alonso Tapia (1987) comprobaron que, según
busquen preferentemente un tipo u otro de metas, los alumnos difieren en las
atribuciones o justificaciones que tienden a dar de los logros que consiguen y en
las expectativas que tienen de poder controlar la consecucióñ de las metas
académicas en línea con las sugerencias e Dweck y Elliot. Por ejemplo, los
sujetos con metas de aprendizaje tienden a atribuir los éxitos a causas internas -
competencia y esfuerzo-, mientras que los sujetos con metas de ejecución
tienden a hacerlo a causas externas. A su vez, éstos no se sienten capaces de
controlar la consecución de las metas que persiguen, mientras que los primeros
sí se consideran capaces. ^
De lo expuesto anteriormente acerca de las características que presentan los
sujetos orientados a las metas de ejecución, consideramos que sólo se refieren a
los que se dirigen a las metas de refuerzo social y dejan de lado las metas de
logro. Acerca de éstas hemos observado que, por ejemplo, varios autores
(Archer, 1994; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Meece, Blumenfeld
y Hoyle, 1988; Midgley y col., 1966; Roeser, Midgley y Urdan, 1996; Skaalvick,
1997; Urdan, 1997; Wolters, Yu y Pintrich, 1996) comprobaron que los sujetos
que tendían hacia las metas de rendimiento utilizaban estrategias de aprendizaje
adaptativas y eran capaces de regular su própio proceso de aprendizaje. Otros
autores hallaron una relación positiva entre la adopción de metas de rendimiento
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y la utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas (Meece, Blumenfeld y
Hoyle, 1988; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995). Por tanto, aunque
los sujetos tiendan a las metas de ejecución e incluso tengan baja capacidad
autopercibida, no siempre van a tener resultados negativos (Harackiewicz y
Barron, 1998).
4, VARIABLES QUE lNFLUYEN EN LA ELECCIÓN DE LAS
METAS
La elección de metas a las que se orientarán los alumnos va a estar determinada
tanto por sus características personales como por las variables ambientales y
externas que, a su vez, influirán en las cogniciones, conductas y afectos de los
sujetos en las situaciones escolares (Ames, 1992; Covington, 1984; Dweck,
1986). Por ejemplo, Seifert (1997) Ames (1992), Boggiano y Katz (1991) y
Marshall (1987) consideran que los objetivos que se establecen en la clase, la
estructura de la tarea, los sistemas de recompensa y los comentarios del
profesor, entre otros, son factores importantes que determinan la elección de las
metas. Así, los sujetos que se sitúan en ambientes competitivos y orientados al
rendimiento, tienen una actitud poco positiva hacia la clase, no les gustan las
tareas que suponen un cierto desaño y, además, realizan atribuciones externas
(Ames y Archer, 1988). Los contextos evaluativos pueden inducir a estos
estudiantes a la indefensión (Boggiano y Katz, 1991; Diener y Dweck, 1978;
Stipek y Kowalski, 1989).
4.1. Variables individuales
Valle, Cabanach, Gómez y Piñeiro (1998} señalan, entre los factores personales
que influyen sobre la motivación, los más estudiados en la investigación
psicológica, tales como las atribuciones (Weiner, 1986), la autoeficacia (Schunk,
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1989, 1991, 1997), la percepción de control y competencia (Chapman, Skinner y
Baltes, 1990; Harter, 1986; Skinner, Wleborn y Connell, 1990), las ^orientaciones
de meta (Ames, 1992a; Dweck, 1986; Nicholls, 1984) y el autoconcepto
(Wigfield y Karpathian, 1991).
Vamos a considerar, dentro de este grupo la concepción que tienen los sujetos
sobre su capacidad, especificanda el concepto .que tienen de la inteligencia, en el
que basan sus percepciones de competencia (Nicholls, 1984; Dweck, 1986). Por
otro lado, tendremos en cuenta las emociones que influyen sobre la motivación
académica y las estrategias cognitivas y que, en definitiva, van a tener su efecto
en el aprendizaje y en el rendimiento escolar.
4.1,1. La concepcíón de /a inte/ígencía
Según la teoría motivacional de Nicholls (1984), los sujetos pueden tener dos
concepciones distintas de la inteligencia: a) concepción diferenciada de la
inteligencia, es decir, consideran que se trata de un rasgo estable y claramente
diferenciado del esfuerzo, de manera que creen que cuanto más se esfuercen
menos capacidad tienen y viceversa; b) concepción menos diferenciada de la
inteligencia, es decir, piensan que la inteligencia puede sufrir modificaciones
mediante el esfuerzo, el cual, además de no diferenciarse claramente de la
capacidad, creen que tiene una relación directa y positíva con la misma, de
modo que un mayor esfuerzo implica un mayor aprendizaje y una mayor
capacidad.
Además, Nicholls relaciona el concepto de la inteligencia que tienen los sujetos
con un alto o bajo autoconcepto (ver tabla 16). De manera que, por un lado, nos
encontramos con los sujetos que tienen una concepción más diferenciada de la
inteligencia, que estarán centrados en el "yo" y perseguirán metas de
rendimiento, pero que pueden presentar diferencias en su autoconcepto, ya que
nos podemos encontrar con sujetos que tienen un alto autoconcepto y que se
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sienten más cómodos con tareas moderadamente di^iciles y con sujetos con un
bajo autoconcepto, que elegirán tareas o muy fáciles o muy diñciles. Tanto unos
como otros se interesan por el producto del aprendizaje, comparando sus
resultados con los de los demás, sobre todo para comprobar si pueden seguir
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Tabla 16. Teoría de Nicholls (Tomado de González y Tourón, 1992, p. 333}
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Por el contrario, los sujetos que tienen una concepción menos diferenciada de la
inteligencia, van a centrarse en la tarea, olvidándose de defender sus creencias
de competencia y se van a orientar hacia las metas de aprendizaje. Tanto si su
autoconcepto es bajo como si es alto, elegirán unas tareas con dificultad
moderada en cuya resolución se implicarán activamente. Los sujetos con un
autoconcepto baĵo, también elegirán tareas de dificultad moderada y se
centrarán en el proceso. Utilizarán la comparación entre el rendimiento anterior y
el progreso experimentado a partir de la rea(ización de nuevas tareas como
elemento motivador de posteriores aprendizajes escolares.
La capacidad percibida es otra de las variables que influye en la elección de las
metas y, basándose en ella, Smiley y Dweck (1994) plantearon un modelo en
que las metas de logro y los niveles de confianza de los sujetos interactúan para
producir las diferencias en la conducta de logro (ver tabla 17). Este modeio ha
sido utilizado con éxito para predecir patrones de respuesta a las tareas difíciles
en niños a partir de los diez u once años (Bandura y Dweck, 1985; Dweck, 1986; .
Dweck y Legett, 1988; Elliott y Dweck, 1988).
Entre los alumnos que se orientan a metas de rendimíento podemos diferenciar
dos tipos, teniendo en cuenta su capacidad percibida: 1) aquellos alumnos que
confían poco en su capacidad de éxito, que probablemente elegirán tareas
moderadamente fáciles y que reaccionarán negativamente ante los fracasos,
atribuyéndolos a la fafta de capacidad; éstos adoptarán un patrón desadaptativo
de indefensión (Ames, 1992; Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Elliot y
Dweck, 1988); y 2) aquellos alumnos que confian en su capacidad, y que son
capaces de persistir ante los obstácufos que van apareciendo para intentar
solventarlos, adoptarán un patrón de dominio atenuado.
Por el contrario, los alumnos orientados a metas de aprendizaje, ya tengan alta
o baja capacidad autopercibída, adoptarán un patrón motivacional adaptativo de
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reto, experimentando afectos más positivos con las tareas de desafio, haciendo
planteamientos de autoinstrucción y automotivación, centrándose en el esfuerzo
y en las estrategias, y consiguiendo mantener e incluso superar su rendimiento
en las tareas. Estos alumnos, si continúan en la misma línea, pueden mantener





























incrementar la soluciona el
Aprendizaje Baja y alta propia problema con Dominio
competencia eficacia
Tabla 17. Metas, niveles de confianza y paŭones de logro
(Smiley y Dweck, 1994, p. 1725)
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E! nivel de confianza en la tarea de los alumnos con un patrón motivacional
adaptativo no afectaría a su emoción, cogniciones y rendimiento, quizás porque
estos alumnos, más que centrarse en el 'jro", se centran en la tarea y no se
preocupan por demostrar ante los demás que son capaces de realizarla con
éxito.
4,1,2. Reaccíones emociona/es
Goleman (1996) entiende !a inteligencia emocional como el conocimiento de las
propias emociones comprendíendo su regulación tanto personal como social
(autorregufación emocional). Está relacionada con la motivación porque se
considera que una persona es inteligente, emocionalmente, cuando es capaz de
mejorar su propia motivación.
Según Pekrun (1992), !a motivación académica y!as estrategias cognitivas están
infi^uidas por las emociones, y esto va a tener su efecto en el aprendizaje y en el
rendimiento escolar. ^En el campo educativo se han investigado, sobre todo, los
efectos cognitivos de las emociones de ansiedad y el humor o estado anímico,
tanto positivo como negativo, pero no los motivacionales. Según este autor, el
hecho de asumir que existen otras emociones que pueden influir en el
aprendizaje implica que pueden ser mediados por mecanismos cognitivos de
almacenamiento y recuperación de la información, de procesamiento de la
información y de las demandas atencionales de la emoción, y por mecanismos
motivacionales extrínsecos e intrínsecos. Parte de que las emociones son un
elemento esencial de la vida psieológica de los estudiantes que pueden influir en
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Pekrun diferencia las emociones positivas y negativas que se relacionan con la
tarea, siendo diferentes las que se refieren al proceso, las prospectivas y las




















Tabla 18. Taxonomía de las emociones de los estudiantes (Pekrun, 1992, p. 361 }
Las emociones retrospeccrivas, como la alegría por los resultados obtenidos,
decepción, orgullo, tristeza, vergúenza e ira, actúan, fundamentalmente, como
evaluativas, es decir, como reacciones retrospectivas a la tarea y a sus
resultados (Weiner, 1985). Las emociones evaluativas pueden servir de base
para desarrollar la motivación extrínseca en la ejecución de tareas académicas.
Así, experiencias agradables asociadas a resultados positivos (buenas notas,
alabanzas de los padres, etc.) y el sentirse orgulloso por ello, conducen a un
incremento de la apreciación subjetiva de alcanzar este tipo de resultados en
posteriores ocasiones. Por otra parte, experimentar decepción o vergiienza
conduce a alcanzar resultados negativos.
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Pekrun analizó el impacto de las emociones sobre el aprendizaje y el
rendimiento, distinguiendo las emociones positivas de la tarea ("Positive Task
Emotions'^ de las emociones negativas de la tarea ("Negative Task Emotions'^.
En cuanto a las emociones positivas de ta tarea, este autor afirma que,
cuando se disfruta realizando una tarea, se produce un conjunto de efectos
desencadenados por emociones positivas relacionadas con el proceso de
realización de la tarea que conducen a un incremento del rendimiento. También
diferenció entre si la emoción se experimenta antes/ después o durante la
realización de la tarea, es decir, tuvo en cuenta el carácter prospectivo y
retrospectivo de las emociones. Si la emoción se experimenta antes o después,
no se puede decir que los efectos sobre el procesamiento de ta información
actual (utilización de estrategias, procesos atencionales, etc.) puedan influir
directamente sobre la ejecución. Sin embargo, pueden tener efectos indirectos
mediados por el impacto de las emociones en la motivación. Por ejemplo, la
esperanza experimentada antes de esforzarse en la realización de la tarea puede
influir de modo positivo en la motivación y, por tanto, en la conducta y la
ejecución.
Las emociones negativas de la tarea se diferencian de tas emociones
positivas en que éstas producen, generalmente, efectos positivos que van a
repercutir favorablemente en el aprendizaje, mientras que las primeras tienen
unos efectos globales más diversos que pueden ser tanto positivos como
negativos.
EI aburrimiento es una de las emociones negativas relacionadas con el proceso
de realización de la tarea, y puede hacer que el estudiante busque otra tarea o
alternativa que le compense más. Por lo tanto, lo que hace es reducir la
motivación intrínseca y que el estudiante evite, cognitivamente, la tarea. En
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definitiva, la motivación total hacia la tarea decrece incluso en los casos en que
la motivación extrínseca es elevada.
También se pueden producir efectos positivos y negativos de forma simultánea a
causa de las emociones negativas prospectivas y retrospectivas. EI resultado
neto depende de la intensidad de estas influencias opuestas. Por ejemplo, se
considera que la ansiedad reduce la motivación intrínseca positiva e 6nduce a la
motivación intrínseca negativa para buscar una nueva tarea y evitar la que se
había propuesto en un principio. Aunque, por otro lado, la ansiedad relacionada
con el fracaso o con resultados negativos puede producír una alta motivación
para evitar los fracasos. Por ejemplo, un estudiante puede presentar ansiedad
producida por el miedo que le ocasiona el pensar que no va a conseguir una
buena nota, y esto ie impedirá ejecutar ia tarea, produciéndose un decremento
de su creatividad, aunque esos efectos se pueden compensar con un esfuerzo
adicional de trabajo extra para impedir el fracaso.
EI caso se complica cuando se relacionan los resultados (negativos) y la
motivación extrínseca de evitación producida por la ansiedad. Se pueden
distinguir dos situaciones en relación con la evitación del fracaso y resultados
negativos (Pekrun, 1988). En situaciones "no restrictivas" (tareas ordinarias de
clase) se pueden evitar los fracasos, bien evitando la tarea, bien escogiendo
tareas más fáciles, de manera que los estudiantes las puedan superar con éxito.
En situaciones "restrictivas" (examen), como el hecho de evitar la tarea implica
fracaso, la única manera de evitarlo es haciendo que e! estudiante se esfuerce,
proporcionándole los recursos didácticos necesarios (técnicas, destrezas, etc.)
para afrontar con éxito la tarea.
Pekrun afirma que la relación entre las emociones y la ejecución no es simple en
el sentido de "emociones positivas, efectos positivos, emociones negativas,
efectos negativos", sino que la influencia de las emociones puede estar mediada
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por mecanismos diferentes que implican efectos acumulativos o contrapuestos,
lo que hace difícil predecir los efectos en la ejecución. Mientras que los efectos
de las emociones positivas pueden ser beneficiosos en la mayoría de los casos,
el impacto de las emociones negativas, como insatisfacción o ansiedad, pueden
ocasionar efectos ambivalentes.
En el modelo de Boekaerts (1993) del proceso de aprendizaje afectivo, los
estudiantes valoran las propias capacidades para enfrentarse a las demandas de
la tarea. Por ejemplo, si está en^ juego la realización de una tarea importante y
un estudiante no se siente capaz de conseguirla, surgen emociones negativas
intensas (ansiedad, ira, decepción), que le tlevarán a intentar evitar el fracaso 0
reducir el estrés que le produce tal situación. Sin embargo, si los estudiantes se
sienten capaces de enfrentarse a las demandas de la tarea, surgen emociones
positivas que favorecen los procesos autorreguladores y orientados al dominio.
En definitiva, las emociones positivas que se producen como resultado de los
sentimientos de competencia or^entan a los sujetos hacia metas de aprendizaje o
de dominio, mientras que las emociones negativas que resultan de los
sentimientos de incompetencia llevan a los estudiantes hacia las metas de
rendimiento.
En la teoría del modelo de mediación emocional, Seifert (1997) señala que los
factores contextuales o ambientales (clase) provocan reacciones emocionales en
los estudiantes que, a su vez, inducirán la orientación de éstos hacia las diversas
metas.
Por lo tanto, se centra en dos tipos de emociones que considera de particular
importancia: el sentimiento de autoconfianza y el sentimiento de control. Así, en
los estudiantes que no se sienten capaces de Ilevar a cabo las demandas de la
tarea surgen emociones negativas y se orientarán hacia las metas de ejecución o
rendimiento. Por el contrario, en los estudiantes que se consideran capaces de
140
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
cumplir con las demandas de la tarea surgirán emociones positivas, tendrán
sentimientos de autoconfianza (autovalía, autoestima) y de control y se dirigirán
hacia las metas de aprendizaje o dominio.
4.2. Variables situacionales
Existen diferentes variables contextuales que van a faci^itar el hecho de que un
sujeto se oriente hacia determinadas metas (Ames y Archer, 1988; Dweck y
Leggett, 1988) y, por consiguiente, adopte un patrón motivacional adaptativo 0
desadaptativo. EI ambiente juega un importante papel en la manera en que los
estudiantes sienten acerca de sí mismos (Seifert, 1997). Por ejemplo, los
ambientes escolares manipulativos (Boggiano y Katz, 1991) evaluativos (Stipek y
Kowalski, 1989; Covington, 1984) o competitivos (Ames y Archer, 1988;
Covington, 1984), que cuestionan el sentimiento de autoconfianza y autovalía,
pueden Ilevar a los sujetos a una sensación de pérdida de control. Por el
contrario, en los contextos escolares en que el profesor es respetuoso y orienta
a los alumnos (Seifert, 1997), en los que se enfatiza la automejora (Ames y
Archer, 1988; Butler, 1987; Graham y Golan, 1991); el hallazgo de nueva
información (Jagacinski y Nicholls, 1984) y la utilidad del material de aprendizaje
(Elliott y Dweck, 1988), los estudiantes tienden hacia el desarrollo del sentido de
autoconfianza y control, orientándose hacia las metas de aprendizaje o de
dominio.
Ames (1992) diferencia tres dimensiones importantes en relación con la
estructura de la clase: a) los tipos de tareas y actividades de aprendizaje; b) las
formas de evaluación y de utilización de recompensas; y c) la distribución de
responsabilidad o autoridad en la clase.
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4.2,1, [os típos de tareas y actívidades de ap^endízaje
Las tareas de aprendizaje pueden plantear diferentes niveles de exigencias,
despertar un mayor o menor interés, ser más o menos relevantes y ofrecer una
serie de desafios o retos para los sujetos. Según Ames (1992), entre las
estrategias instruccionales que pueden servir de apoyo y favorecer las metas de
aprendizaje se encuentran las tareas que ofrecen retos a través de la novedad,
variedad y diversidad, que permiten al alumno mejorar sus habilidades o adquirir
otras nuevas mediante el esfuerzo necesario, valorar los propios avances, etc.,
las cuales están asociadas a un patrón motivacional que repercute,
favorablemente, sobre el rendimiento. Estos sujetos utilizarán estrategias
cognitivas de autocontrol con las que pueden resolver las dificultades con que se
encuentran, originando atribuciones y afectos positivos en relación con los
aprendizajes.
4,2.2. La eva/uación ^
Generalmente las notas obtenidas por los alumnos se exponen públicamente, lo
que favorece la comparación social, sobre todo, en ambientes competitivos. De
esta situación salen perjudicados, sobre todo, los alumnos que obtienen un peor
rendimiento, puesto que Ilega un momento en que lo único que les preocupa es
salvar su autoconcepto y, para ello, recurrirán a las técnicas defensivas,
retirando su esfuerzo, evitando las tareas que tengan riesgo de fracaso y
olvidándose de reflexionar sobre las estrategias que les hubieran conducido a un
mejor rendimiento; en definitiva, terminarían persiguiendo metas de ejecución.
Por el contrario, cuando la evaluación se basa en los criterios del profesor y de(
alumno (autoevaluación), en el reconocimiento del esfuerzo, en la búsqueda de
oportunidades para mejorar el uso de las estrategias de aprendizaje adecuadas y
en el fomento de la visión de los errores como parte del proceso de aprendizaje,
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se conseguirá que los alumnos se dirijan hacia las metas de aprendizaje o de
dominio.
4.2.3. La dístribucíón de /a autorídad o ^esponsabí/idad de/ profesor
La actitud del profesor con su grupo clase se convierte en una variable
fundamental que va a influir en la selección, por parte de los sujetos, de un tipo
de metas u otro. Ames (1992), Covington (1984) y Marshall (1988) comprobaron
que, si ei profesor permiti"a a los alumnos participar en la toma de decisiones de
diferentes aspectos relacionados con el aula, dejándoles parte de
responsabilidad e independencia, valoraba el esfuerzo de cada uno y enseñaba
estrategias de autorregulación del aprendizaje, favorecería una mayor
motivación intrínseca y la orientación a las metas de aprendizaje.
Inicialmente et profesor controla la conducta, básicamente, a través de sus
mensajes y elogios y, luego, el alumno consigue controlarla a través de
mensajes de autoaprobación o desaprobación, asumiendo la tarea como algo
propio (Connetl y Ryan, 1984), aunque muchos no Ileguen a hacerlo. ^
Con las estrategias señaladas en los apartados anteriores se consiguen unos
patrones motivacionales que se caracterizan por el interés en el aprendizaje y en
la propia actividad, compromiso activo, la utilización efectiva de estrategias de
aprendizaje y autorregulación, la valoración del esfuerzo, atribuciones al
esfuerzo y a las estrategias basadas en el mismo, afecto positivo sobre las tareas
dé alto esfuerzo y tolerancia al fracaso. Estas características coinciden con los
aspectos esenciales del patrón motivacional adaptativo "orientado al dominio",
adoptado, generalmente, por los sujetos que persiguen metas de aprendizaje o
de dominio.
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5o CONSECUENCIAS DE LA ORIENTACIÓN A LAS METAS DE
LOGRO
Ames (1984), Bandura y Dweck (1985) y Dweck y Leggett (1988), han
establecido una serie de diferencias en las respuestas cognitivas, afectivas y
conductuales ante los resultados de éxito y de fracaso de los sujetos que
persiguen metas de aprendizaje y de los que persiguen metas de ejecución. En
cuanto a la reacción ante los éxitos, los dos grupos de sujetos responden de la
misma manera. Pero por lo que se refiere a la respuesta ante los fracasos, se
establece una serie de diferencias. En los sujetos, con metas de rendimiento 0
ejecución, los fracasos les ocasionan sentimientos de incapacidad y afectos
negativos y, por otro lado, les dificulta la utilización de estrategias
autorregulatorias adecuadas para conseguir un buen rendimiento (Boekaerts,
1996; Bouffard y cols., 1995; Pintrich y DeGroot, 1990; Zimmerman y Martínez-
Pou^s, 1990).
Por otro lado, también se ha comprobado que los estudiantes elaboran
atribuciones más adaptativas bajo condiciones individuales y de dominio que
bajo condiciones de competifividad (Ames, 1984; Ames y Archer, 1988; Elliott y
Dweck, 1988). Según Graham y Golan (1991), cuando se trataba de una tarea
en la que había que memorizar, los alumnos centrados en el "yo" y los alumnos
centrados en la tarea obtenían los mismos resultados, pero cuando la tarea
precisaba de un procesamiento más profundo, los alumnos centrados en la tarea
rendían mejor.
Esto nos Ileva a la relación que se establece entre enfoques de aprendizaje
(superfcial y profundo) y el tipo de metas que se persiguen (Biggs, 1989, 1990,
1991; Selmes, 1986, 1987). EI sujeto con un enfoque de aprendizaje superficial
busca demostrar su competencia a los demás, evitar el fracaso, lograr buenas
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calificaciones, etc. Este sujeto se implicará escasamente en las tareas, se
centrará en aspectos concretos y aislados sin establecer relaciones, memorizará,
etc., de manera que no podrá conseguir un aprendizaje significativo. Sin
embargo, el sujeto con un enfoque de aprendizaje profundo utilizará estrategias
que le permitan relacionar los nuevos conceptos con !os que ya posee,
seleccionará, analizará y organizará la información, y hará lo posible para Ilegar
a un aprendizaje significativo que le permita obtener un buen rendimiento.
Según Elliott y Church (1977), la persecución de las metas de rendimiento
orientadas a la evitación tiene consecuencias negativas para la ejecución, la
persistencia, el compromiso con la tarea y la motivación intrínseca. Estas
consecuencias negativas se extienden, además, al estado subjetivo de !a
persona, puesto que se ve afectada la autoestima, el control personal, la
vitalidad y la satisfacción con la vida (Elliott y Sheldon, 1997). La persecución de
metas de rendimiento pero orientadas a la ejecución tiene una relación nula con
la motivación intrínseca. Los sujetos con metas de aprendizaje buscan, por el
contrario, las estrategias autorregulatorias que les permiten ir solucionando las
dificultades con que se encuentran (Ames y Archer, 1988; Meece y Holt, 1993;
Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988).
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CAPÍTULO IV
LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
1, lNTRODUCCIÓN
A partir de los años 70- 80, se considera el aprendizaje, ya no como un proceso
dirigido externamente, pasivo o de mero consumo de conocimiento, sino como
un proceso de construcción del conocimiento, autodirigido y activo, en el que el
alumno construye representaciones cognitivas internas que constituyen una
interpretación personal de sus experiencias de aprendizaje. Estas
representaciones cambian constantemente, dependiendo del significado que !as
personas otorgan a sus experiencias. Como señala Ausubel (1976), el
aprendizaje significativo es un proceso por el que se relaciona la nueva
información con algún aspecto ya existente en la estructura cognitiva, de
manera que sea relevante para el nuevo contenido que se intenta aprender. De
aquí surge una de las diferencias entre las teorías tradicionales del diseño de la
instrucción, en que las actividades de aprendizaje de los estudiantes se
encuentran bajo control externo, y las teorías constructivistas, en que esas
actividades de aprendizaje están bajo el control del que aprende.
Ausubel (1976) plantea las tres condiciones básicas que deben darse para que
se produzca el aprendizaje significativo: a) los contenidos deben ser sustantivos
y no arbitrarios y deben estar internamente organizados (Pozo, 1992); b) el
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alumno debe tener una serie de conocimientos previos que se puedan relacionar
con los nuevos que va a aprender; c) la actitud del alumno debe ser favorable
para aprender significativamente y establecer múltiples relaciones entre lo nuevo
y lo conocido. ^
Desarrollando esta teoría del aprendizaje significativo, Mayer (1992) distingue
tres estrategias o procesos, como él las denomina, que permiten compensar las
limitaciones del sistema de procesamiento de la información y facilitan la
adquisición significativa de conocimientos: las estrategias de selección, de
organización y de elaboración o integración. Mediante la estrategia de selección
seleccionamos de la memoria sensorial la información que interesa o resulta
relevante para, posteriormente, transferirla a la memoria a corto plazo 0
memoria de trabajo. La estrategia de organización permite organizar la
información de la memoria de trabajo en un todo coherente. A través de la
estrategia de elaboración o integración se puede relacionar esa información ya
organizada con ei conocimiento que ya posee el sujeto en la memoria a largo
plazo.
EI sujeto que aprende es consciente de sus procesos de aprendizaje y posee, por
tanto, habilidades metacognitivas, las cuales le permiten conocer los propios
procesos cognitivos. Como señalan Nisbet y Shucksmith (1987, p. 11 y 12), "el
aprendizaje más importante es aprender a aprender. EI conocimiento más
importante es el conocimiento de uno mismo... Comprender las estrategias de
aprendizaje y avanzar en el conocimiento de uno mismo, siendo cada vez más
consciente de los procesos que uno utiliza para aprender, ayuda a controlar esos
procesos y da la oportunidad de asumir la responsabilidad del propio
aprendizaje". Por lo tanto, el alumno, para obtener éxitos en sus aprendizajes,
necesita, además de unos recursos cognitivos adecuados, saber qué debe hacer
ante uná determinada tarea, planificar ia acción, sentirse capaz de resolverla,
utilizar las estrategias apropiadas, etc.
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La autorregulación de los procesos de aprendizaje está asociada, positivamente,
con la utilización de todas las estrategias de procesamiento. EI modelo mental de
aprendizaje, en que el objetivo principal consiste en la construcción del propio
conocimiento, está relacionado con la utilización de estrategias de
autorregulación. EI modelo mental de aprendizaje en que !o fundamental es la
entrada de conocimiento proporcionado por un agente externo está relacionado
con la utilización de estrategias de regulación externa.
En definitiva, el sujeto que reflexiona y es consciente de lo que sucede en su
proceso de aprendizaje, lo puede regular y controlar y, además, puede controlar
sus propios procesos mentales y estados afectivos y motivacionales. Esto
requiere el desarrollo de actividades metacognitivas que estimulen un
aprendizaje autónomo y autodirigido (Aznar, 1992}. Según Lacasa y Herranz
(1995), para desarrollar la capacidad de aprender a pensar para aprender, son
necesarios los mecanismos de reflexión y control. Por reflexión entienden la
toma de conciencia sobre la propia actividad y por control se refieren a la
regulación o autorregulación de la propia actividad.
Es evidente que, cuando se concibe el aprendizaje como una construcción del
conocimiento autorregulado también cambia el rol del profesor, puesto que su
función no es ya la mera transmisión de conocimiento, sino que se convierte en
apoyo y guía de la construcción autorregulada del conocimiento (Vermunt y
Verloop, 1999). Este proceso de construcción del conocimiento se convierte en el
objeto de los esfuerzos del profesor. Esto exige teorías de enseñanza que se
basen en el análisis de los procesos de aprendizaje de Ios alumnos (Brown,
1994; De Corte, 1995).
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2, ENF^QUES DEAPREl1/DIZ^VE
Dos perspectivas complementarias desde las que se abordan las investigaciones
acerca de los procesos de aprendizaje y de estudio son: a) el procesamiento de
la información, que parte de la psicología cognitiva y que, sobre todo, aborda el
estudio de las estrategias de aprendizaje; y b) los enfoques o aproximaciones al
aprendizaje del estudiante, que parte de los análisis de los informes de los
estudiantes acerca de su propio proceso de estudio (Entwistle y Waterston,
1988).
Marton y S^Ijd (1976), considerados los pioneros de las investigaciones sobre los
enfoques de aprendizaje, estudiaron la manera en que los estudiantes
abordaban la tarea de leer un texto, concluyendo que las diferencias
encontradas en la comprensión se debían, por un lado, a los procesos utilizados
por los estudiantes para enfrentarse a las tareas y, por otro, a los motivos e
intenciones de éstos ante la tarea. Se agruparon las diferencias en dos
categorías, dependiendo de Ios niveles de profundidad, implicación y
comprensión de lo aprendido, dando lugar a un nivel de procesamiento
superficial y a un nivel de procesamiento profundo. Estos niveles de
procesamiento se corresponden, en cierta manera, con dos de los enfoques de
aprendizaje que diferencian la mayor parte de los autores que trabajan en este
campo. Valle, Gómez, Vieiro y Fernández (1998) resumen los tres puntos en que
Bigss (1993) explica esta similitud:
a) La diferencia se basaba en las estrategias, por un lado, de codificación
para el significado (comprender el significado del artículo, cuestionar
los argumentos del autor, relacionarlos con argumentos previos y
experiencias personales) y, por otro, de repetición para la
reproducción exacta (memorizar lo que consideraban más relevante
con respecto al tipo de preguntas que creían que les iban a plantear).
151
MARCO TEÓRICO. LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZA]E
b) Existe un componente motivacional asociado o que precede a cada
una de las estrategias.
c) Se interpreta la combinación motivo-estrategia en el contexto
académico.
Según sus características personales y lo que perciban que !es exige el contexto,
!os estudiantes adoptarán un tipo de enfoque de aprendizaje u otro, y a su vez,
la calidad del aprendizaje de los estudiantes dependerá del enfoque adoptado
(Valle, Gómez, Vieiro y Fernández, 1998; Hernández Pina, 1993).
Según Biggs (1988a, 1993), el enfoque de aprendizaje está basado en una
intención o motivo (zqué quiero conseguir?) y en una estrategia (zcómo hago
para conseguirlo?) que se combinan mediante un proceso metacognitivo,
denominado por el autor "meta-aprendizaje". Por tanto, el alumno, además de
tener que ser consciente de sus intenciones, motivos y metas y de sus propios
recursos cognitivos y medios para conseguirios, debe también controlar la
planificación de las estrategias más adecuadas. Dependiendo de las demandas
instruccionales y de los motivos e intenciones del aprendiz, adoptará un
determinado enfoque que, por su carácter metacognitivo, posibilitará el control
de !os recursos cognitivos y la dirección de la ejecución (Cabanach, G. Seijas y
Mendiri, 1994).
Biggs (1985) afirma que, a partir de una situación de aprendizaje formal, se
pueden generar tres tipos de expectativas que encierran los motivos o
intenciones del estudiante para implicarse en la tarea:
Obtener una calificación con el mínimo esfuerzo.
Actualizar los propios intereses.
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Estos motivos, según el autor, están relacionados de manera "congruente" con
unas estrategias afines:
- Reproducir lo que se percibe sin datos esenciales.
- Comprender el signifi ĉado de la tarea.
- Organizar el tiempo y la dedicación adaptándolo a las demandas de la
tarea.
Y esos motivos y estrategias se corresponden con tres grandes enfoques o
aproximaciones al aprendizaje, que, aunque en un principio denominó
"utilización", "internalización" y"logro", después Ilamó, de acuerdo con otras
propuestas, "enfoque superficial", "enfoque profundo" y"enfoque de logro"
(Biggs, 1984, 1987a) o"enfoque estratégico" (Entwisde, 1988). Aunque la
adopción de los enfoques de aprendizaje va a depender de las características
personales de los sujetos, de manera que generalmente se enfrentarán a las
tareas de aprendizaje de una manera consistente, también las características de
una situación de aprendizaje particular pueden primar sobre las personales y
provocar la adopción de otro enfoque diferente (Biggs, 1991).
Se considera que los enfoques profundo y superficial son de distinta naturaleza
que el enfoque estratégico o de logro porque, mientras que los dos primeros
describen el compromiso del estudiante con el contenido real de la tarea, el
último se refiere a la organización del contexto espacial y temporal en el que se
Ileva a cabo la tarea (Biggs, 1985; Porto, 1994a, 1994b; Porto, Barca, Santorum
y Núñez, 1995; Valle, Gómez, Vieiro y Fernández, 1998).
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A continuación presentamos ias principales características de los tres enfoques
de aprendizaje resumidas por Entwistie (1988, p. 67}:
Enfoque profundo Enfoque superficial
^
Enfoque estratégico '
Intención de comprender Intención de cumplir los Intención de obtener
requisitos de la tarea notas lo más altas posible
Fuerte interacción con el Memoriza la información Uso de exámenes previos
contenido necesaria para pruebas y para predecir preguntas
,
examenes
Relación de nuevas ideas Encara la tarea como Atento a pistas acerca de
con el conocimiento imposición externa esquemas de puntuación
anterior
Relación de conceptos Ausencia de reflexión Organiza el tiempo y
con la experiencia acerca de propósitos o distribuye el esfuerzo
cotidiana estrategia para obtener mejores
resultados
Relación de datos con Foco en elementos Asegura materiales
conclusiones sueltos sin integración adecuados y condiciones
de estudio
Examen de la lógica del No distingue principios a
argumento partir de ejemplos
También se han relacionado los enfoques de aprendizaje con el tipo de
motivación de los sujetos (ver tabla 19) (Entwistle, 1988; Entwistle y Kozeki,
1985; Entwistle y Ramsden, 1983), de modo que cuando el sujeto está
intrínsecamente motivado, adopta un enfoque profundo; cuando presenta miedo
154
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
al fracaso, adopta un enfoque superficial; y cuando está muy motivado por el
éxito, adopta el enfoque estratégico o de logro.






Cumplir los Memorizar temas
Miedo al fracaso requisitos de la Superficial sue(tos de
tarea información
Asignar tiempo,
Necesidad de Obtener notas Estratégico esfuerzo y
rendimiento lo más altas enfoques según la
posibles "rentabilídad"
Tabla 19. Motivación y enfoques de aprendizaje (Entwistle, 1988, p.75).
Continuando con la relación de congruencia motivo-estrategia (tabla 20),
podemos afirmar que los estudiantes cuyo motivo de aprendizaje es el
cumplimiento de los requisitos mínimos de la tarea, implicándose y esforzándose
mínimamente, utilizarán estrategias de aprendizaje mecánico y repetitivo,
adoptando el enfoque superficial. Algunos autores han demostrado que los
alumnos que utilizan, únicamente, las estrategias de este enfoque no alcanzan,
generalmente, resultados de aprendizaje de alta calidad.
Los estudiantes que buscan ĉomprender, significativamente, lo que están
aprendiendo, implicándose de manera activa y conducidos por un interés
intrínseco, desarrollan estrategias que les permiten descubrir el significado de lo
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que aprenden, relacionándolo con el conocimiento previo relevante. Estas
características son propias del enfoque profundo.
Existen alumnos cuyo motivo de estudio se centra en obtener unas altas
calificaciones que les permitan realzar el "yo" y la autoestima, aun no
interesándoies ei material, planificando adecuadamente las actividades, el
esfuerzo y el tiempo. Sé trataría de los alumnos que adoptan el enfoque
estratégico o de logro, que, por otra parte, puede no resultar incompatible con
cualquiera de los dos anteriores. Como señalan Valle, Barca, Cabanach, Porto y
Santorum (1993), va a depender en gran medida de cómo perciba el alumno las




EI Motivo Superficial es La Estrategia Superficia! es
instrumental: el objetivo reproductiva: el objetivo es
principal es cumplir los limitarse a descubrir lo
requisitos mínimos: un esencial y reproducirlo a
Superficial equilibrio entre fracasar y través de un aprendizaje
trabajar mas de lo que es mecan^co.
necesario. ^
EI Motivo Profundo es La Estrategia Profunda es
intrínseco: estudiar para significativa: leer en
actualizar interés y profundidad interrelacionando
Profundo competencia en materias con el conocimiento previo
académicas concretas. relevante.
EI Motivo de logro está Estrategia de Logro está
basado en la competición y en basada en la organización del
Logro realzar el "yo": obtener altas tiempo y el espacio de
cal^ficaciones sea o no el traba^o: comportarse como
material interesante. "estudiante modelo".
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Según Cabanach, Barca, Lema y García-Fuentes (1992), un alumno puede
combinar el enfoque superficial y el de logro si considera que puede conseguir
altas calificaciones, aprendiendo mecánica y repetitivamente el material de
aprendizaje. Sin embargo, otro alumno puede considerar que las altas
calificaciones se obtienen aprendíendo el material de manera signiftcativa, es
decir, relacionando el nuevo material de aprendizaje con los conocimientos que
ya posee, de modo que combinará el enfoque profundo con el de logro.
Valle, Gómez, Vieiro y Fernández (1998) resumen las características de los
"enfoques compuestos" propuestos por Biggs (1988b):
a) Enfoque '^Logro-Superficial": el motivo fundamental del estudiante es la
obtención de calíficaciones altas mediante la reproducción precisa de detalles.
b) Enfoque "Logro-Profundo": el motivo fundamental del estudiante es también
la obtención de calificaciones altas pero las consigue mediante la
comprensión y búsqueda estratégica y organizada del significado.
3. ESTRA TEGIAS DE APRENDIZ^VE Y APRENDIZAJE
A UTORREGULADD
3.1. Concepto de estrategias de aprendizaje
A pesar de las múltiples definiciones que existen acerca de las estrategias de
aprendizaje, todos los autores coinciden en subrayar la diferencia existente entre
los procesos, las estrategias y las técnicas. La utilización de estrategias de
aprendizaje supone usar, de manera reflexiva, una serie de procedimientos en la
realización de una determinada tarea, lo que supone algo más que la mera
comprensión y utilización de las Ilamadas técnicas de estudío, las cuales están
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más enfocadas al aprendizaje memorístico y presentan una mayor dificultad a fa
hora de realizar la transferencia a las áreas del aprendizaje escolar (Cabanach,
Valle, Vázquez, 1994; Monereo, Castelló, Clariana, Palma y Pérez, 1994). Los
procesos son entendidos como los componentes de ejecución (codificación,
transformación, almacenamiento de la información), considerando a las
estrategias como componentes de control de dichos procesos.
Mientras que las técnicas se pueden utilizar de una forma más o menos
mecánica, las estrategias siempre son conscientes e intencionales, dirigidas a un
objeto relacionado con el aprendizaje, de manera que son consideradas como
una guía de acciones que hay que seguir y que es anterior a cualquier otro
procedimiento para actuar (Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet,
1991).
Señalan estos mismos autores la diferencia que establece Schmeck (1988) entre
destrezas y estrategias, considerando a las primeras, como capacidades o
disposiciones de tipo genético, que han sido desarrolladas a través de la
práctica, que pueden expresarse en conductas en cualquier momento y que
pueden utilizarse, automáticamente, tanto de manera consciente como
inconsciente, siendo las estrategias las que siempre tienen que utilizarse de
manera consciente. EI aprendizaje se obtiene a través de una secuencia de
procedimientos que son las estrategias, pero, dentro de éstos, existen los
específicos que son a los que el autor denomina tácticas de aprendizaje. La
diferencia estriba en que la estrategia es un mecanismo de nivel superior al de la
táctica aunque trabajen conjuntamente para producir un resultado de
aprendizaje.
Como señalan Monereo y otros (1994), en el momento en que planificamos una
actuación, controlamos el proceso mientras se resuelve la tarea, y valoramos la
manera en que esta tarea se ha Ilevado a cabo, entran en juego las estrategias
158
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZA7E EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
de aprendizaje. Sternberg (1993) distingue entre "componentes de ejecución"
que se corresponderían con los procesos y los "meta-componentes"
equivalentes a las estrategias.
Según Derry y Murphy (1986) las estrategias son un conjunto de procedimientos
o procesos mentales empleados por un individuo en una situación particular de
aprendizaje para facilitar la adquisición de conocimientos. Weinstein y Mayer
(1986, p. 315) definen las estrategias como "conductas y pensamientos que un .
aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la intención de influir en su proceso
de codificación". Dansereau (1985) y Nisbet y Shucksmith (1987) las definen
como secuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con
el propósito de facilitar la adquisición, almacenamiento y/o utilización de la
información. Mayer (1988) entiende que la estrategia es cualquier actividad
utilizada por el estudiante durante su proceso de aprendizaje con el fin de
optimizarlo.
Algunos autores (p.e., Beltrán, García-Alcañiz, Moraleda, Calleja y Santiuste,
1987; Beltrán, 1996) las definen como actividades u operaciones mentales
empleadas para facilitar la adquisición de conocimiento, añadiendo dos
características esenciales: que sean directa o indirectamente manipulables, y que
tengan un carácter intencional o propositivo. EI estudiante utiliza las estrategias
de aprendizaje para facilitar el procesamiento, la organización, el
almacenamiento y la recuperación de la información que tiene que aprender.,
además de planificar, regular y evaluar esos procesos en función del objetivo
previamente exigido por la tarea.
Según Genovard y Gotzens (1990, p. 266), las estrategias de aprendizaje
pueden definirse como "aquellos comportamientos que el estudiante despliega
durante su proceso de aprendizaje y que, supuestamente, influyen en su
proceso de codificación de la información que debe aprender". Esta deñnición
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parece delimitar dos componentes fundamentales de una estrategia de
aprendizaje; por un lado, los procedimientos que un estudiante despliega
durante su proceso de aprendizaje con la intención de aprender y, por otro, se
relaciona con una determinada manera de procesar la información objeto de
aprendizaje para su óptima codificación (Cabanach, Valle y Vázquez, 1994).
Monereo (1994) entiende las estrategias de aprendizaje como procesos de toma
de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y
recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las
características de la situación educativa en que se produce la acción.
Los rasgos esenciales que aparecen incluidos en la mayor parte de las
definicion2s sobre estrategias son los siguientes (Justicia y Cano, 1993): Las
estrategias son acciones que parten de la iniciativa del alumno (Palmer y Goetz,
1988), están constituidas por una secuencia de actividades, se encuentran
controladas por e( sujeto que aprende, y son, generalmente, deliberadas y
planificadas por el propio estudiante (Garner, 1988).
García Ros, Clemente y Pérez González (1994) destacan una serie de aspectos
en cuanto a las estrategias de aprendizaje: a) son procedimientos planificados,
encargados de seleccionar y organizar los mecanismos cognitivos y
metacognitivos para enfrentarse a situaciones de aprendizaje, globales o
específicas; b) el aprendizaje de una estrategia concreta puede afectar al estado
afectivo y motivacional del sujeto, o a la manera de selección, adquisición,
organización e integración del nuevo conocimiento; c) se pueden aprender con
un cierto grado de automaticidad, aunque generalmente se emplean en las
actividades de forma deliberada, planificada y consciente; d) necesitan ser
usadas con flexibilidad ya que dependen del contexto de las situaciones
concretas de enseñanza-aprendizaje; y e) se consideran como una secuencia de
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actividades más que como un hecho aislado, es decir, se precisa adquirir tanto
los procesos componentes de la secuencia como la rutina necesaria para
organizar estos mismos procesos. ^
La importancia de las estrategias de aprendizaje se enfatizó al considerar la
autorregulación. Se demostró que los estudiantes estratégicos aprenden más
rápido, rinden mejor y presentan percepciones de control más elevadas de los
factores externos que los estudiantes no estratégicos. Pero el hecho de que los
estudiantes conozcan las estrategias de aprendizaje no asegura que tas utilicen
de manera autorregulada, por lo que el conocimiento de las estrategias es un
importante pero insuficiente componente de la autorregulación.
Aunque son muchos los autores que han intentado definir de forma clara los
términos relacionados con las estrategias, no se ha Ilegado a un consenso sobre
si un procedimiento, en una determinada situación de enseñanza-aprendizaje, se
refiere a una estrategia, a una técnica o a una táctica de estudio al servicio de
una estrategia.
3.2. Clasifcaciones de las estrategias de aprendizaje
Como hemos visto en el apartado anterior, existen múltiples definiciones de las
estrategias de aprendizaje, que a su vez proporcionan distintas clasificaciones de
las mismas, de las cuales presentaremos tas que consideramos más relevantes.
Wenstein (1982) clasifica las estrategias de la siguiente manera: a) estrategias
rutinarias, o habilidades básicas de estudio o memorización; b) estrategias
fisicas, o la anotación de las diferencias entre palabras y partes de las palabras;
c) estrategias imaginativas, o la creación de un tipo de imagen mental; d)
estrategias de elaboración, o relación de la nueva información con el
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conocimiento previo de( sujeto; y, e) estrategias de agrupación, o recuperación►
del material según algún esquema de ciasificación.
Kirby (1984) plantea un continuo entre microe.strategias, que se caracterizan por
ser más específicas de cada tarea, estar más relacionadas con conocimientos y
habilidades concretas, más próximas a la ejecución, siendo más susceptibles de
^instrucción, y macroestrategias, de carácter menos concreto o más
generalizables, a menudo entrelazadas con factores emocionafes y de
mótivación, más relacionadas con diferencias cúlturales y estilísticas y, por
consiguiente, más diñciles de cambiar mediante la instrucción.
Dansereau (1985) distingue entre estrategias de aprendizaje primarias, que
operan directamente sobre ei material de aprendizaje y que incluyen tas
estrategias de comprensión-retención y de recuperación-utilización, y estrategias
de apoyo, que aunque no se centran directamente sobre el aprendizaje,
permiten mejorar las condiciones en que éste se produce y mantener un clima
cognitivo adecuado, mediante el establecimiento de condiciones ambientales
favorables, la elaboración y programación de metas, ei coñtroi de la atención y ta
evaluación, etc. (ver figura 4).
EI MURDER de primer grado se refiere a la comprensión y a la retención y las
siglas representan las subestrategias que lo forman: Mood o estar en una
disposición favorable al aprendizaje, Understanding o leer para comprender el
material de aprendizaje, Recallíng o recordar lo aprendido y corregir dicho
recuerdo, Digest o almacenar el material para asimilarlo, Expanding o ampliar el
conocimient^, y Reviewing o revisar los errores. EI MURDER de segundo grado
se refiere a la recuperación y utilización de la información e incluye las siguientes
subestrategias: Mood o estar en disposición favorable, Understanding o
comprender los requerimientos de !a tarea, Reca/ling o recordar las ideas
principales en cuanto a los requerimientos de la tarea, Detailing o detallar las
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ideas principales, Expanding o ampliar la información y, Reviewíng o revisar la























Ánimo o Mantener el ánimo
disposición o disposición:
Hacer frente a las
distracciones
! ^, MtJRDER segundo grado ,^^
MtJRDER primer grado
Figura 4. Sistema de estrategias de aprendizaje (Dansereau, 1985, p. 219)
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Nisbet y Shucksmith (1986) proponen la siguiente jerarquía de estrategias de
aprendizaje: a) estrategia central (estilo, método de aprendizaje), que guarda
relación con las actitudes y motivaciones y que se encuentra en la cúspide de la
jerarquía; b) macroestrategias, que se asemejan a la clasificación de Kirby
(1984), entendidas como procesos ejecutivos estrechamente relacionados con el
conocimiento metacognitivo, altamente generalizables, se perfeccionan con la
edad y la experiencia, aunque difícilmente con la enseñanza; y, c)
microestrategias (procesos ejecutivos), menos generalizables, más fáciles de
enseñar, forman un continuo con las habilidades de orden superior y son
específicas de cada tarea.
Según Nisbet y Shucksmith (1986) los estudiantes utilizan generalmente una
serie de actividades que difieren según se incluyan dentro de las
macroestrategias o dentro de las microestrategias. Dentro de !as
macroestrategias, el estudiante puede realizar !as siguientes actividades: a)
control, intentando continuamente adecuar los esfuerzos, respuestas y
descubrimientos a las cuestiones o propósitos iniciales; b) comprobación o
verificación preliminar de la realización y los resultados; c) revisión, modificando
los objetivos o planteando otros nuevos; y, d) autoevaluación o valoración final
tanto de los resultados como de la ejecución de la tarea.
Las actividades que se incluyen dentro de las microestrategias son: a)
formulación de cuestiones, estableciendo hipótesis, fijando objetivos y
parámetros a una tarea, identificando la audiencia de un ejercicio oral,
relacionando la tarea con trabajos anteriores, etc.; y, b) planificación,
determinando tácticas y calendario, reduciendo la tarea o problema a sus partes
integrantes, decidiendo qué habilidades físicas o mentales son necesarias.
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Wenstein y Mayer (1986) han aportado una taxonomía que, reformulada varias
veces, ha dado lugar a ocho categorías de estrategias con diferentes
procedimientos y métodos que facilitan los procesos de codificación en el
aprendizaje del estudiante. Estas categorías de estrategias de aprendizaje según
Weinstein y Mayer son las siguientes:
1) Estrategias de repetición para tareas básicas de aprendizaje, mediante
las que se pretende seleccionar y adquirir la información de manera
que se pueda transferir los materiales a la memoria de trabajo.
Estarían íncluidas la copia, el registro, la repetición y rutinarización de
técnicas de estudio básicas.
2) Estrategias de repedción para tareas complejas de aprendizaje,
situadas en un nivel superior a las anteriores y relacionadas con los
procesos de selección, prestando atención a los aspectos más
relevantes de la tarea de aprendizaje y con la adquisición de la
información, asegurándose de que el material estudiado se ^transfiera a
la memoria de trabajo para su posterior estudio.
3) Estrategias de elaboración para tareas simples de aprendizaje,
mediante las que el alumno establece asociaciones internas entre dos
o más ítems incluidos en el material de aprendizaje, y que se pueden
emplear en el aprendizaje serial, de pares asociados o de listas de
recuerdo libre. Se incluye, por ejemplo, la formación de una frase, la
formación de una imagen mental que asocie dos o más ítems, etc.
4) Estrategias de elaboración para tareas complejas de aprendizaje,
incluyendo los procesos que permiten la integración de la nueva
información con los conocimientos que ya posee el estudiante, como
los resúmenes, la toma de notas generativa o la creación de analogías.
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5) Estrategias de organización para tareas simples de aprendizaje, que
implican una organización de ia información diferente a la inicial de
manera que facilite su recuerdo, por ejemplo, mediante la clasificación
o agrupación.
6) Estrategias de organización para tareas complejas de aprendizaje, que
relacionan las partes de la información y las integran en un todo de
modo que queden estructuradas. Se apoyan en el dominio de sistemas
de agrupamiento, ordenación y categorización de datos. Se trata,
principalmente, de seleccionar la información y construir relaciones
entre !as ideas disponibles en !a memoria de trabajo. Se puede incluir,
la elaboración de esquemas o la organización del material, los mapas
conceptuales.
7) Estrategias de control de la comprensión, calificadas como !as más
propiamente metacognitivas, puesto que conllevan la planificación y el
establecimiento de metas, la regulación del propio proceso de
elaboración, evaluándolo y modificándolo en función de los resultados
de aprendizaje obtenidos y de la retroalimentación y la evaluación final
de la propia actuación. De esta manera, el estudiante puede controlar
el desarrollo de su propio proceso de conocimiento y elaboración de la
información.
8) Estrategias afectivo-motivacionales, que se utilizan para prestar
atención y mantenerse atento a los est^"mulos del aprendizaje,
controlar los niveles de ansiedad, establecer y mantener la motivación
y repartir el tiempo de forma eficaz; de esta manera se puede
conseguir un entorno de aprendizaje más agradable.
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Beltrán, García-Alcañiz, Moraleda, Calleja y Santiuste (1987) establecen cuatro
grupos de estrategias: 1) estrategias atencionales, que incluyen la fragmentación
y el enfoque exploratorio; 2) estrategias de codificación, con la repetición, la
elaboración y la organización; 3) estrategias de control de la comprensión,
entendiendo por metacognición no sólo el conocimiento sobre los propios
procesos cognítivos, sino además, la capacidad para controlar esos procesos,
organizando, controlando y modificando, en función de los propios procesos de
aprendizaje. Abarcan el conocimiento del conocimiento declarativo,
procedimental, y condicional y el control ejecutivo con tas actividades de
evaluación, planificación y regulación; y, 4) estrategias afectivas, que pretenden
la reducción de la ansiedad.
Posteriorrnente, Beltrán (1993) establece la diferencia entre estrategias
cognitivas y estrategias metacognitivas, las cuales comprenden otras que vamos
a señalar a continuación. Las estrategias cognitivas comprenden las de: a)
sensibilización, que a su vez incluyen las de motivación (atribución causal,
búsqueda de éxito, etc.), las de actitudes (formación, cambio, mantenimiento) y
las de emoción (control emocional); b) atención (atención global, selectiva y
sostenida); c) adquisición (selección, repetición, organización y elaboración); d)
personalización (creatividad, pensamiento crítico, autorregulación); e)
recuperación (búsqueda dirigida, búsqueda al azar, etc.); f) transfer (de alto
nivel, de bajo nivel); y, g) evaluación (inicial, final, normativa, criterial, etc.). En
cuanto a las estrategias metacognitivas distingue entre: a) conocimiento (de la
persona, tarea y estrategia) y, b) control (planificación, regulación y evaluación).
Vermunt (1999), que considera las estrategias de aprendizaje como
combinaciones particulares de las actividades de aprendizaje que los estudiantes
utilizan para alcanzar sus metas de aprendizaje, establece la siguiente
clasificación de actividades (ver tabla 21): a) las actividades de procesamiento
cognitivo son aquellas que utilizan los estudiantes para procesar el material y
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,
►
que Ilevan directamente a los resultados de aprendizaje en términos de cambios
en e! conocimiento, comprensión y habilidad; incluyen la relación/
estructuración, el análisis, la concretización/ aplicación, el procesamiento crítico
y la selección; b) las actividades de aprendizaje afectivas, son las que utilizan los
estudiantes para enfrentarse con las emociones que surgen durante el
aprendizaje y que Ilevan a un estado de ánimo o humor que puede tener un
efecto positivo, negativo o neutral en el progreso de los procesos de
aprendizaje; incluye la motivación/ expectativa, concentración/ esfuerzo,
atribución, juicio de uno mismo, valoración, tratamiento de las emociones; c) las




Relación/estructuración Motivación /expectativa Orientación/planificació
Análisis Concentración/esfuerzo n
Concretización/aplicación Atribución Monitorización/medición
Procesamiento crítico Autojuicío /
Selección Valoración diagnóstico
Tratamiento de emociones Ajustamiento
Evaluación/reflexión
Tabla 21. Clasificación de las actividades de aprendizaje (Vermunt, p. 259, 1999).
Tal y como afirman García Ros, Clemente y Pérez Gonzáiez (1994) las distintas
clasificaciones expuestas no es que sólo no sean contradictorias, sino que
además tienen varios puntos en común, como por ejemplo, dentro de las
microestrategias de Kirby estarían comprendidas las de repetición y elaboración
de Weinstein y Mayer que también podrían incluirse en las estrategias primarias
de Dansereau. Por otro lado, las estrategias de control y las estrategias afectivas
estarían relacionadas con las macroestrategias o con las estrategias de apoyo.
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3.3. Aprendizaje autorregulado
Zimmerman y Schunk (1989) definen el aprendizaje autorregulado en términos
de autogeneración de pensamientos, sentimientos y acciones que están
sistemáticamente orientados al logro de las metas de los estudiantes.
Pintrich (1995) incluye, en el aprendizaje autorregulado, por un lado, la
activación y dirección de metas y, por otro, el autocontrol de la conducta, de la
motivación y de la cognición para las tareas académicas. Por lo tanto, el
estudiante autorregulado controlará recursos como su tiempo, su entorno, y el
apoyo de sus compañeros y profesores, además de sus creencias
motivacionales, como la eficacia y orientación de meta. La autorregulación de la
cognición incluye et control de varias estrategias cognitivas como el uso de
estrategias de procesamiento profundo que favorecen el aprendizaje y la
ejecución del estudiante.
Winne (1995) describe el aprendizaje autorregulado como un proceso
inherentemente constructivo y autodirigido. En definitiva, la autorregulación se
define como la capacidad del individuo para modular su conducta de acuerdo
con tas circunstancias de cambio internas y externas, lo cual comprende la
implementación de operaciones específicas como la planificación, la ejecución y
el control (Boekaerts, 1994; Corno y Rohrkemper, 1985; Schunk, 1991;
Zimmerman, 1994).
Según Boekaerts (1999, p. 446) la auto-regulación significa "ser capaz de
desarrollar conocimiento, habilidades y actitudes que se pueden transferir desde
un contexto de aprendizaje a otro y desde situaciones de aprendizaje en que
esta información ha sido adquirida a un contexto de trabajo y de ocio". Esta
autora distingue tres escuelas de pensamiento que han contribuido a clarificar el
aprendizaje autorregulado: 1) la investigación sobre los estilos de aprendizaje;
2) la investigación sobre los estilos de regulación y metacognición; y 3) las
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teorías del self que incluyen la conducta dirigida hacia las metas. Teniendo en
cuenta lo anterior, realiza un modelo de los tres estratos del aprendizaje
autoregulado (ver figura 5).
Figura 5. Modelo de tres estratos del aprendizaje autorregulado (Boekaerts, p. 449,
1999).
Debido a la gran cantidad de modelos que existen acerca de la autorregulación
del aprendizaje nos vamos a centrar en el de Boekaerts puesto que contempla
aspectos ya comentados y que nos interesan en este trabajo. Incluye en el
centro del modelo todo lo referente a los estilos de aprendizaje ya que considera
que para comprender los procesos de autorregulación es muy importante,
aunque no suficiente, describir la manera en que los estudiantes aprenden
habitualmente, pero sin olvidar si éstos perciben la preferencia entre modos de
pensamiento alternativos (Winne, 1995).
Además de los estilos de aprendizaje, la autora incluye en la mitad del modelo
un segundo aspecto clave de la autorregulación, que es la capacidad de los
estudiantes de dirigir su propio aprendizaje. Los investigadores que se han
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centrado en la metacognición definieron el aprendizaje exitoso como la
obtención del conocimiento metacognitivo para la organización del propio
aprendizaje de forma que se pudiera conseguir un conocimiento y habilidades en
un dominio específico. Los estudiantes que obtienen éxitos en el aprendizaje son
capaces de transferir rápidamente los conocimientos y estrategias adquiridas en
una situación a nuevas situaciones. Se han identificado varios parámetros del
procesamiento cognitivo exitoso que incluyen la utilización de habilidades
metacognitivas tales como la orientación, planificación, ejecución,
monitorización, evaluación, y corrección (Brown, 1987; Weinstein y Mayer,
1986).
Boekaerts y Simons (1995) consideran fundamental introducir en este punto la
distinción entre la regulación interna, externa o compartida. Los estudiantes
regulan su aprendizaje internamente cuando especifican sus propias metas de
aprendizaje y no necesitan instrucciones o guías de los otros para elegir una
estrategia de aprendizaje o de solución de problemas. Sin embargo, los
estudiantes que dependen de los otros para comenzar o completar la realización
de una tarea necesitan una regulación externa para dirigir su aprendizaje.
También existen formas mixtas de regulación que suceden cuando estudiantes y
profesores comparten las funciones de regulación. Vermunt (1992) y Vermetten,
Vermunt y Lodewijks (1995) apoyaron su hipótesis de que un estilo de
procesamiento profundo está asociado con una preferencia hacia los ambientes
de aprendizaje dónde las formas internas de regulación son posibles, mientras
que un estilo de procesamiento a un nivel superficial coincide con una
preferencia de la regulación externa.
La mayoría de los investigadores ha estudiado el aprendizaje autorregulado
centrándose en el estilo de aprendizaje de los estudiantes y en si los estudiantes
guían y dirigen su propio proceso de aprendizaje, lo que ha Ilevado a que, como
señala Boekaerts (1999), la mayoria de los programas instruccionales y de
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aprendizaje basados en estas investigaciones se hayan centrado en modificar
aspectos cognitivos de los procesos de aprendizaje pero no aspectos
motivacionaies y afectivos. Es decir, se han centrado en el control metacognitivo
y no se han integrado otros sistemas de control como por ejemplo, el control de
la motivación, el contro! de la acción, y el control de la emoción. Por ello,
Boekaerts añade un tercer factor relacionado con el auto sistema y la conducta
dirigida hacia una meta.
Los estudiantes se comprometen con las metas que ellos mismos eligen, lo cual
implica !a capacidad para definir !as actividades acordes con sus deseos,
necesidades, expectativas, y la capacidad para proteger sus propias metas de
otras alternativas. Algunos autores (Higgins, 1987; Kuht y Gotske, 1994; Ryan,
1991) señaian que los estudiantes que son conscientes metacognitivamente de
las elecciones que hacen y de cómo invertir los recursos necesarios para
alcanzar !as metas de aprendizaje pueden no estar dispuestos a hacerlo en
ciertos conte^ctos. Esto puede deberse, por ejemplo, a que los estudiantes
pueden pensar que la planificación, monitorización y evaluación de los procesos
de aprendizaje requieren demasiado tiempo y esfuerzo.
Los autores establecen una clara distinción entre las actividades de aprendizaje
auto-iniciadas por el estudiante y las actividades de aprendizaje iniciadas por el
profesor. Las primeras ocurren espontáneamente o derivan de las metas
personales de los estudiantes, mientras que las segundas las inicia el profesor o
derivan de los deseos, necesidades o expectativas de los otros. Precisamente
para formar una intención de aprendizaje es necesario, según Boekaerts (1999),
el control de la motivación (capacidad para activar argumentos positivos que dan
valor a la tarea y considerarse competente para Ilevar(a a cabo) y añade que el
bajo control de la motivación puede ser compensado por el control de la volición
o capacidad para iniciar, persistir y retirarse de una tarea.
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Boekaerts (1999) seña{a que éste es un proceso de aprendizaje que requiere
que los estudiantes estén dispuestos a considerar varios aspectos del self, por
ejemplo, el auto-compromiso, la auto-implicación y la asignación de recursos,
como objetivos para la autorregulación (por eso se señala en la figura la
regulación del self).
También McCombs y Marzano (1990) consideran importante el papel del self en
aprendizaje autorregulado, entendiendo la responsabilidad como una
característica nuclear en la autorregulación. Dos actividades fuertemente
relacionadas con este sentido de la responsabilidad son el autojuicio y la
evaluación. La teoría cognitiva social considera que la autorregulación
comprende tres subprocesos: la autoobservación, el autoevaluación, y la
autorreacción (Schunk, 1989) que desarrollaremos en el siguiente apartado.
Para finalizar resumimos las cuatro actividades que Masui y De Corte (1999)
consideran que influyen en el aprendizaje de los estudiantes, como son la
orientación, planificación, autoevaluación y reflexión, asumiendo que la
orientación y la planificación preceden a las otras actividades reguladoras. La
orientación es la preparación del propio aprendizaje o proceso de solución de
problemas examinando las características del aprendizaje o la tarea a resolver,
pensando posibles y deseables metas y actividades cognitivas e inspeccionando
el conocimiento, interés, capacidades y factores contextuales más importantes.
Es decir, las actividades de orientación proporcionan una oportunidad para
evaluar las características y competencias propias como aprendiz, incluyendo el
conocimiento y las actitudes. A través de la p/anifrcación se toman de una serie
de decisiones sobre cómo enfocar el aprendizaje o el proceso de resolución de
problemas basado en la información recogida a través de la orientación.
Mediante la autoeva/uación se comprueba si los resultados intermedios se
corresponden con los requisitos del aprendizaje o la tarea de resolución de
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problemas, siendo necesaria para Ilevar a cabo una estimación de los esfuerzos
necesarios para efectuar el aprendizaje o la solución de problemas de una
manera exitosa. La autoevaluación genera muchas clases de sentimientos, de
modo que el hecho de hacer frente a las emociones implica la capacidad de
fomentar o recuperar sentimientos positivos y reaccionar de manera constructiva
ante los sentimientos negativos. Como en alguna situación es importante
identificar el problema o ia tarea de aprendizaje, diseñar un plan de acción y
evaluar e! alcance de las metas, e! autor considera oportuno centrarse en la
orientación, planificación y autoevaluación.
La cuarta actividad, la reflexión o el hecho de pensar acerca de los factores que
influyen tanto en el proceso de aprendizaje y resolución de problemas como en
los resultados, está íntimamente relacionada con la atribución causal. Según este
autor, la reflexión es una característica fundamental de la autorregulación y una
condición necesaria para conseguir una regulación consciente (Brown, 1987) y la
expansión de un cuerpo de conocimiento metacognitivo explícito. Perkins y
Salomon (1989) denominaron a la reflexión el "alto camino hacia el transfer".
Schunk y Zimmerman (1994) concluyeron que la autoevaluación o el autojuicio
es un componente crítico de !a autorregulación.
3.4. Procesos y estrategias implicados en ei aprendizaje autorregulado
Según Pressley et al. (1990) y Weinstein y Mayer (1986), las estrategias de
aprendizaje son planes cognoscitivos orientados a un desempeño exitoso. Entre
otras actividades, las estrategias incluyen seleccionar y organizar la información,
repasar el mater^al de aprendizaje, relacionar el nuevo material con el ya
existente en la memoria y hacerlo más significativo. Las estrategias también
comprenden técnicas para crear y mantener un clima de aprendizaje posiflvo;
por ejemplo, formas de superar la ansiedad ante los exámenes, de mejorar la
autoeficacia, de apreciar el valor del aprendizaje y de desarrollar expectativas y
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actitudes positivas (Weinstein y Mayer, 1986). EI uso de estrategias es una parte
integral de las actitudes del aprendizaje autorregulado porque ofrecen a los
estudiantes mayor control sobre el procesamiento de la información (Rigney,
1978).
Además nos parece interesante señalar los tres procesos en la autorregulación
del aprendizaje considerados por la teoría social cognitiva, como son la
autoobservación, la autoevaluación y la autorreacción (Bandura, 1986; Schunk,
1989, 1994). Según Bandura (1986), la autoobservación consiste en prestar
una atención deliberada al propio comportamiento, apoyándose en tres fuentes
de información: a) la tarea y el contexto en que está situada; b) el conocimiento,
habilidades y estrategias relevantes para la tarea en ese contexto; c) el propio
autoconcepto, las emociones y las metas a alcanzar a corto y a largo plazo.
EI estudiante, una vez percibidos los requisitos de la tarea, genera una serie de
expectativas de resultado (esperanza de obtener ciertos resultados o
consecuencias) y de eficacia (los sujetos creen que son capaces de conseguir
tales resultados). A partir de esas percepciones y expectativas, los estudiantes
se sentirán interesados e intrinsecamente motivados para, mediante la utilización
de las estrategias adecuadas, poder cumplir los requisitos de la tarea. Puede
ocurrir que el estudiante considere que esos requisitos son demasiado difíciles o
que no tiene las habilidades suficientes para Ilevar a cabo con éxito la tarea, de
manera que el bajo control personal percibido hace que disminuyan las
expectativas y las esperanzas de éxito. EI estudiante debe encontrar el modo de
modificar esas percepciones negativas puesto que si no, el interés y el esfuerzo
disminuirán (McCombs, 1988).
La autoobservación debe ir seguida de la autoevaluación para establecer la
comparación entre la propia actuación y las metas establecidas inicialmente, de
modo que le permita al estudiante considerar los recursos necesarios para la
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realización de la tarea. Las autoevaluaciones reflejan, en parte, la importancia de
lograr las metas. Si a un estudiante no le interesa su logro, ni lo evaluará ni se
esforzará por mejorarlo (Bandura, 1986). Los estudiantes que no valoren sus
metas, no estimarán su progreso en el aprendizaje. Como resultado de !a
valoración de estos aspectos se pueden generar emo.ciones positivas, si el
estudiante considera que está progresando, o emociones negativas, si no ve
posible e! alcance de los objetivos propuestos, de manera que en el primer caso
aumentará su nivel percibido de autoeficacia y seguramente mantendrá su nivel
motivacional y, en el segundo ^caso, por el contrario, disminuirá su autoeficacia
percibida y posiblemente su motivación. A partir de este momento es importante
la utilización de las estrategias cognitivas, motivacionales y de gestión de
recursos implicadas en la autorregulación del aprendizaje
Por autorreacción se entiende la generación, a partir de las valoraciones
realizadas, de reacciones cognitivas, afectivas y comportamentales que afectan a
las creencias sobre el progreso y a las emociones. Una vez finalizada !a tarea, el
estudiante autoevalúa su nivel de ejecución, comparándolo con las metas
previamente establecidas, con lo que han hecho los otros o utilizando criterios
externos, información que utilizará para, finalmente, atribuir los resultados a
diferentes causas.
Existen tres categorias de estrategias que los estudiantes deben poseer para
regular su propio aprendizaje (Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990;
Weinstein y Mayer, 1986; McKeachie, Pintrich, Lin y Smith, 1986- citado en
Pokay y Blumenfeld, 1990-; González y Tourón, 1992): estrategias de
aprendizaje cognitivas, estrategias autorregulatorias y estrategias
motivacionales. EI estudiante necesita conocer !as estrategias pero, sobre todo,
saber cuál debe utilizar de modo que pueda detectar !os desajustes que se
producen en su proceso de aprendizaje y asignar los recursos motivacionales,
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cognitivos y comportamentales con el fin de alcanzar las metas previamente
establecidas (Boekaerts, 1995).
3.4.1. Estrategías cognítívas
Mediante las estrategias cognitivas, los estudiantes seleccionan, elaboran y
organizan la información de tal forma que sea posible su comprensión a un nivel
profundo (Pintrich y de Groot, 1990). Se refieren a la integración del nuevo
material con el conocimiento previo. Según González y Tourón (1992), se trata
de un conjunto de estrategias que se utilizan para aprender, codificar,
comprender y recordar la información al servicio de unas determinadas metas de
aprendizaje.
Boekaerts (1996) utiliza este término para referirse a los procesos cognitivos y la
conducta que los estudiantes utilizan durante las experiencias de aprendizaje
para completar una asignación o realizar una meta implicada en la tarea
académica. Según Vermunt (1999) son aquellas que utilizan los estudiantes para
procesar el material y que Ilevan directamente a los resultados de aprendizaje en
términos de cambios en el conocimiento, comprensión y habilidad.
Coinciden con las microestrategias de Kirby (1984) y Weinstein y Mayer (1986)
incluyen dentro de éstas las estrategias de repetición, de elaboración y de
organización que, como hemos visto anteriormente, se pueden aplicar a tareas
simples de memoria (p.e., recordar información, palabras o listas) o a tareas
más complejas en las que hay que comprender la información (p.e., comprender
una parte de un texto o una lectura). Añadimos, además, la selección o
esencialización, la aplicación y el procesamiento crítico.
La estrateQia de repet_ íción se refiere a la pronunciación, nombramiento 0
repetición de los estímulos presentados dentro de una tarea de aprendizaje,
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considerado por Beltrán (1993) como un mecanismo de la memoria que permite
mantener el material en la memoria a corto plazo para posteriormente reaiizar el
transfer a la memoria a largo plazo. Se utiliza, habitualmente, en las tareas que
exigen una memorización mecánica de la información, y no en tareas complejas
en que se requiera una profunda comprensión, puesto que no permiten, por sí
solas, establecer conexiones entre la nueva información y los conocimientos que
el alumno posee en la memoria a largo plazo (García y Pintrich, 1994; Weinstein
y Mayer, 1986).
Pero, a pesar de esto y como señala Pozo (1992), es la estrategia que antes se
adquiere utilizándose de forma espontánea a los once o doce años, y a medida
que aumenta la edad se usa de una manera más selecnva y precisa. Las
estrategias de repetición ayudan al estudiante a obtener y seleccionar la
información importante de listas o textos y guardar esta información activa en la
memoria de trabajo, durante un corto período de tiempo, aunque no se pueda
reflexionar a un nivel profundo de procesamiento (Pintrich, 1999). Pero a su vez,
su utilización puede constituir un primer paso para la posterior utilización de
estrategias más complejas.
Beltrán (1993, 1996) incluye dentro de las estrategias cognitivas las de
se%ción o esencía/ízacíón (Hernández y García, 1991) mediante las que se
selecciona la información más relevante para facilitar su procesamiento y
comprensión. Se trata de analizar, mediante la relación y comparación, las ideas
que aparecen en un determinado texto, para sintetizarlas, separando !o
relevante de lo irreievante. Algunas de las técnicas que contribuyen a desarrollar
esta estrat2gia son e! vistazo inicial, el subrayado, el resumen, la selección de la
idea principal y el estudio de determinadas partes más cuidadosamente que
otras.
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Por lo tanto, las actividades de selección son necesarias para reducir grandes
cantidades de información mediante la distinción entre las ideas principales y las
secundarias, subrayar los conceptos centrales, estudiar lo más importante, tomar
notas y prestar especial atención a ciertos tipos de información como hechos y
definiciones, elaborar esquemas, etc. (Vermunt, 1999).
La es^trateaia de araanízación permite combinar los elementos informativos
seleccionados en un todo coherente y significativo (Beltrán, 1993). Incluye la
selección de la idea principal del texto, resumen del texto o del material de
aprendizaje, y la utilización de una variedad de técnicas específicas para
seleccionar y organizar las ideas del material (p.e., dibujar una red o mapa de
las ideas importantes, realizar diagramas, identificar la estructura de los textos)
(Weinstein y Mayer, 1986}. Estas estrategias permiten una comprensión más
profunda del material de aprendizaje en comparación con las de repetición.
Por lo tanto, y dependiendo de si queremos obtener un aprendizaje más o
menos significativo, podemos recurrir a las estrategias de organización
complejas o a las estrategias de organización simples. Cuando el material de
aprendizaje es arbitrario o poco significativo y se pretende construir una
estructura externa que sirva de apoyo al aprendizaje, podemos utilizar las
estrategias de organización simples, muy usadas por los estudiantes y
recomendadas para mejorar el rendimiento mnésico. Entre los métodos
mnemotécnicos clásicos tenemos el método PEG (percha o gancho), ef método
LOCI, el método de la primera letra, el método de la palabra clave (keyword),
etc. También se pueden incluir en las tareas básicas la agrupación (cfuste^ing)
de elementos en categorías, tomando como base sus características o atributos.
Las estrategias de organización complejas se utilizan para analizar la estructura
de un texto, seteccionando las ideas principales y secundarias y estableciendo
relaciones entre ellas, lo cual nos permite elaborar tablas y esquemas para
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organizar el material e identificar la estructura textual. EI networking es una
estrategia organizativa que consiste en la identificación de los diferentes tipos de
conexiones existentes entre las ideas. AI subrayado también se le puede incluir
en este grupo de estrategias si supone !a puesta en marcha de procesos
generativos y constructivos de búsqueda de ideas y de relaciones entre ellas. Si
en el resumen incorporamos ideas que no aparecen en el texto, se le puede
considerar una estrategia organizativa.
Mediante las estrateoías de e/aboración se integra el nuevo material con el
que ya posee el sujeto en la memoria, estableciendo estructuras de significado
más amplias y, en definitiva, consiguiendo un aprendizaje significativo (Ausubel,
1976). Beltrán (1993) considera que mientras que la elaboración establece
conexiones externas al relacionar la nueva información con la antigua, la
organización establece conexiones internas relacionando unos datos informativos
con otros. Incluyen el resumen det material para ser aprendido, la creación de
analogías, la toma de notas generativa o activa para reorganizar y establecer
relaciones entre las ideas, la explicación de las ideas para que puedan ser
aprendidas por otros, y plantear preguntas y respuestas (Weinstein y Mayer,
1986). Así, se agrega algo a la nueva información para hacerla más significativa.
Aunque a veces se incluye la realización de resúmenes como una estrategia
organizativa puesto que se considera una estrategía de estructuración, Weinstein
y Mayer (1986) siguen considerándola dentro de las estrategias de elaboración
porque cuando la utiliza el alumno es para relacionar y dar una nueva
estructura, de manera creativa, a ia información más relevante.
Las estrategias de elaboración y organización se asocian con enfoques de
aprendizaje profundos y las de repetición se asocian con el enfoque superficial
(Nolen, 1988; Pintrich, 1989; Pintrich y García, 1991). Pozo (1989b, 1990),
además considera que las estrategias de elaboración y organización se
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relacionan con un aprendizaje de reestructuración, mientras que las de
repetición se relacionan con un aprendizaje asociativo. De todas las maneras,
Weinstein y Mayer (1986) consideran que estas tres estrategias de repetición,
organización y elaboración son independientes porque los procedimientos que
elaboran la información, a menudo, también, la repasan y organizan.
A través de las estrateoias de ap/ícacíón los estudiantes utilizan el
conocimiento adquirido para comprender el mundo que les rodea de un nuevo
modo, utilizan la materia para interpretar experiencias y acontecimientos
actuales, etc. Schmeck, Geister-Breistein y Gercy (1976) y Vermunt (1999),
denominan actividades de concretización a pensar ejemplos y aplicaciones
prácticas, comparar la información de la materia de estudio con experiencias
personales y conectar los temas con los fenómenos diarios reales.
Las estrateQías de Qrocesamiento crítico se refiere a pensar junto con los
autores, profesores y compañeros, recurriendo a las propias conclusiones
basadas en hechos y argumentos, antes que aceptar todo lo que se dice o
escribe. Por ejemplo, examinar si las conclusiones y puntos de vista de otras
personas están de acuerdo con los hechos, realizar sus propias interpretaciones
y opiniones, y formar un juicio personal de la exactitud de la información
presentada (Paul, 1990). Marton (1988) describe este modo de aprendizaje
como "activo".
3,4,2, Estrategias de autorregu/acíón y metacognitívas
Si mediante tas estrategias cognitívas se ejecuta el aprendizaje, mediante estas
estrategias los estudiantes planifican, controlan y evalúan su propia cognición.
Reflejan la intención del estudiante de planificar, monitorizar y regular sus
estrategias cognitivas (Pintrich y de Groot, 1990). Se trata de un conjunto de
estrategias que permiten el conocimiento de los procesos mentales, así como del
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control y regulación de los mismos con el objetivo de lograr determinadas metas
de aprendizaje (González y Tourón, 1992). Vamos a considerar las estrategias
metacognitivas, por un lado, y las de control y gestión de recursos, por otro.
►
ao Estrategias metacognitivas
Podemos distinguir dos aspectos generales de la metacognición, por un lado, el
conocimiento de la cognición y, por otro, la auto-regulación de la cognición
(Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Flavell, 1979). Equivalen a las
macroestrategias de Kirby (1984) y a las estrategias de control o supervisión de
la comprensión de Weinstein y Mayer (1986).
La regulación metacognitiva de los procesos de aprendizaje se refiere a ejercer
el contro! del propio procesamiento afectivo y cognitivo de la materia. La
autorregulación, según Vermunt (1999), significa, por ejemplo, el empleo flexible
de diferentes actividades de procesamiento, dependiendo de ias circunstancias y
de los resultados de aprendizaje. Incluye la orientación/planificación, el
control/valoración/diagnóstico, el ajuste, y la evaluación/reflexión, clasificación
semejante a fa establecida por la mayoría de los modelos de controi cognitivo 0
de estrategias de autorregulación: planificación, supervisión y regulación
(Boekaerts, 1996; Corno, 1986; García y Pintrich, 1994; Pintrich, Roeser y De
Groot, 1994; Pintrich y García, 1991; Pintrich y DeGroot, 1990; Pintrich, 1989;
Zimmerman y Martínez- Pons, 1986, 1988). Aunque estos tres tipos de
estrategias están muy relacionados conceptualmente y con una elevada
correlación empírica, se pueden tratar por separado.
La p/anificación de /as acti^idades incluye el establecimiento de metas para el
estudio, siendo necesaria la colaboración del profesor para lograr que sus
alumnos establezcan las metas adecuadas y elaboren un plan de acción para
lograrlas, visionar de manera general ios textos antes de su lectura, generar
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cuestiones antes de la lectura de un texto, y elaborar tareas de análisis de los
problemas. Se ha comprobado que los estudiantes que utilizan este tipo de
actividades de planificación rinden mejor en las tareas que los estudiantes que
no las utilizan (Pressley, 1986; García y Pintrich, 1994). Según estos autores,
parece que estas actividades ayudan al estudiante a planificar el uso de
estrategias cognitivas y también parece que activan o priman los aspectos
relevantes del conocimiento, resultando más fácil la organización y la
comprensión del material.
Vermunt (1999) se refiere a la o^íentación/p/anificacíón que consiste en preparar
el proceso de aprendizaje para examinar las características de la tarea de
aprendizaje, situación y valoración, y pensar posibles metas de aprendizaje,
contenidos y actividades de procesamiento, recursos necesarios, conocimiento
previo y tiempo disponible. Por lo tanto, se diseña el proceso de aprendizaje y se
decide sobre el plan de acción, teniendo en cuenta la información que
proporciona la orientación.
Según Boekaerts (1996), el estudiante primero tiene en cuenta las características
de las tareas de aprendizaje y, según los resultados obtenidos anteriormente en
otras tareas similares utilizará las estrategias más efectivas y adecuadas a dichas
tareas. Además, a partir de la reflexión sobre la utilización de determinadas
estrategias en anteriores ocasiones podrá decidir cuál es la más adecuada y
efectiva para la tarea actual. Así obtendrá mejores logros y mejorará su
información sobre el valor de dichas estrategias para alcanzar metas similares
(White, Hohn y Tollefson, 1997).
Otro aspecto esencial del aprendizaje autorregulado es la autosuvenrisión del
propio pensamiento y del comportamiento académico (Lan, 1996). Weinstein y
Mayer (1986) consideran que todas las actividades metacognitivas forman parte
de la supervisión de la comprensión. Según Schunk (1991, p. 267) la
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autosupervisión es "la atención deliberada a ciertos aspectos del
comportamiento de uno". Pressley y Ghatala (1990, p. i9) consideran que la
autosupervisión es "un proceso ejecutivo, que activa y desactiva otros procesos,
como una función de evaluación on-line del proceso de pensamiento y de los
productos que tienen lugar". Por lo tanto, mediante la autosupervisión los
estudiantes evalúan si una estrategia cognitiva está siendo efectiva valorando si
les ayuda a progresar hacia la meta y también el tiempo y esfuerzo que requiere,
lo que hará que el estudiante continúe con esa estrategia o la abandone.
Entre las actividades de supervisión se encuentra el mantener la atención
mientras se lee un texto o se escucha una conferencia, autoevaluar el material
textual usando cuestiones que permitan revisar la comprensión, la supervisión de
la comprensión durante la clase, y el uso de estrategias de enfrentamiento en
situaciones de examen. Mediante la supervisión se puede conseguir según Winne
(1995): a) Reconocer si la información ha sido comprendida; b) Calcular el grado
en que la información comprendida ha sido aprendida, y c) Caracterizar el estado
de la comprensión y el aprendizaje para que, si las metas no se alcanzan, la
presencia y quizás la naturaleza de esa discrepancia genere procedimientos
útiles para rellenar las lagunas o reparar los errores.
Carver y Scheier (1990) consideran dos sistemas mediante los cuales se
detectan las discrepancias en la supervisión: 1) un primer nivel que supervisa las
diferencias entre los resultados intermedios y la meta última de un episodio, de
manera que el pensamiento se centra en las tácticas y estrategias que el
individuo tiene para eliminar o reducir las discrepancias; 2) un segundo nivet que
detecta los cambios en el nivel de progreso paso a paso, generando afecto
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Algunas estrategias de ne^►u/acíón están fuertemente relacionadas con las
estrategias de control y, al igual que las anteriores, permiten mejorar el
aprendizaje. Se incluyen, por ejemplo, volver a leer alguna porción del texto
sobre la que los estudiantes se han planteado alguna pregunta para controlar su
comprensión, reducir el ritmo de lectura cuando el texto no es familiar o le
resulta más difícil, revisar los contenidos del material de aprendizaje que no se
recuerdan o comprenden bien cuando se estudia para un examen, saltarse
cuestiones de un examen para volver sobre ellas más tarde, etc. Se considera
que mediante la utilización de estas estrategias el estudiante puede mejorar su
aprendizaje, corrigiendo su conducta de estudio y solucionando los problemas de
comprensión.
Las estrategias de eva/uacíón permiten juzgar si los resultados finales de
aprendizaje son acordes con tas metas planeadas, y el grado en que los procesos
de aprendizaje se han Ilevado a cabo tal y como se imaginó en un primer
momento. Las actividades dentro de esta categoría son, por ejemplo, hacer
exámenes de prueba, intentar explicar los puntos principales con las propias
palabras, formular preguntas acerca de la materia de estudio, etc. La reflexión
consiste en pensar sobre las cosas que han ocurrido durante el proceso de
aprendizaje, y pensar acerca de la enseñanza, el aprendizaje, y las experiencias
y actividades del aprendizaje en general. Por ejemplo, que los estudiantes
piensen acerca del enfoque de aprendizaje que han adoptado, acerca de qué
otras actividades pueden utilizar otras veces, acerca de la utilidad de cooperar
con sus compañeros, etc. De esta manera, se adquiere el conocimiento
experiencial que puede ser utilizado en futuros procesos de aprendizaje (Von
Wright, 1992).
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b. Estrategias de control y gestión de los recursos
Según algunos autores (Corno, 1986; Ryan y Pintrich, 1998; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986), son utilizadas por los estudiantes para gestionar y
controlar su ambiente. Esto incluye la gestión y el control de su tiempo, su
esfuerzo, su ambiente de estudio y a los otros, donde incluyen profesores,
padres y compañeros a través de la utilización de estrategias de búsqueda de
ayuda (help-seeking}. Estas estrategias ayudan al estudiante a adaptarse a su
ambiente, así como a modificado para satisfacer sus necesidades y alcanzar las
metas. Se trata de una serie de estrategias de apoyo que incluyen diferentes
tipos de recursos que contribuyen a que la resolución de la tarea se Ileve a buen
término (González y Tourón, 1992). Se refieren a las actividades que administran
y controlan et material, y los recursos internos y externos con que cuenta el
estudiante para alcanzar sus metas (Pintrich y de Groot, 1990). Mediante estas
estrategias el estudiante se sensibiliza con lo que va a hacer, estando implicada
la motivación, las actitudes y el afecto (Beltrán, 1996; Justicia, 1996). Vermunt
(1999), Weinstein y Mayer (1986) las denominan estrategias afectivas y Beltrán
(1996), Dansereau (1985) y Justicia (1996) las Ilaman estrategias de apoyo.
Lemos (1999) entiende la autorregulación como la capacidad del individuo para
organizar la conducta de acuerdo con sus propios propósitos o metas. Esto
comprende la autogestión de varios procesos de regulación desencadenados y
conectados con el establecimiento de metas. La implementación de los recursos
de autorregulación, permite, por ejempio, la conducta de búsqueda de ayuda, la
entrega del control directo, la conducta de evitación, o incluso el cambio de
meta. La autorregulación puede actualmente requerir tales estrategias cuando
las valoraciones precisas señalan la improductividad del esfuerzo independiente,
la inutilidad de intentar cambiar las circunstancias externas, o la naturaleza irreal
de las propias metas. En contraste con la autorregulación, la regulación externa
se refiere a las actividades aisladas de rendimiento para los propios propósitos
de los individuos. Cumplir las demandas externas o la inhibición de impulsos son
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ejemplos de la conducta regulada externamente sólo cuando no están inscritas
en un plan de lograr una meta personal.
Se puede afirmar que la asignación de recursos variará dependiendo de si el
estudiante se ha propuesto conseguir las metas a corto o a largo plazo. Los
estudiantes se darán bastantes oportunidades para comunicar y reflexionar
sobre la asignación del esfuerzo, implicación y compromiso en relación, no sólo
con las metas personales, sino también con las metas establecidas por otros.
Schunk y Zimmerman (1994) encontraron que algunos estudiantes interpretan el
esfuerzo como un signo de dificultad de la tarea, de modo que si el esfuerzo
permanece constante después de la práctica inicial, muchos estudiantes lo
perciben como una señal de baja capacidad para dominar la nueva habilidad.
Esto implica que tenderán a definir la tarea como "dificultosa" en el futuro,
creando expectativas pesimistas que pueden entorpecer tanto la adquisición de
la habilidad como la autoconfianza. Según los autores, los estudiantes deben
adquirir un conocimiento tácito acerca de la regulación det esfuerzo.
McCombs (1988) considera que tos estudiantes, antes de comenzar una tarea,
autoevalúan sus capacidades y competencias y determinan sus posibles éxitos
en dicha tarea. Si consideran que la tarea es demasiado difícil o que no tienen la
capacidad suficiente para realizarla con éxito, generarán un bajo control
percibido y disminuirán sus expectativas de éxito. Y si no consiguen modificar
estas percepciones negativas, disminuirá su interés y esfuerzo para responder a
las demandas de la tarea. Vermunt (1999) incluye dentro de lo que denomina
actividades afectivas la motivación tanto general como específica de una tarea
concreta y las expectativas de éxito y de fracaso.
Según Zimmerman y Bandura (1994), es necesario que a los estudiantes se les
enseñe, además de las habilidades y estrategias necesarias para manejar los
aspectos cognitivos, los métodos que les ayuden a motivarse para continuar la
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actividad académica ante las dificultades u otras alternativas más atractivas que
se les puedan presentar. Además hay que tener en cuenta que la eficacia
autorreguladora de los estudiantes está relacionada con su eficacia percibida
para tener éxito.
Boekaerts (1996) señala que el esfuerzo que se invierte en la realización de una
tarea está determinado conjuntamente por las estrategias de regulación
motivacional (estrategias metamotivacionaies) y la habilidad para fomentar la
apreciación positiva antes de comenzar una tarea (estrategias motivacionales).
Según Vermunt (1999), la concentración y ejecución del esfuerzo, permiten
dirigir la atención a los aspectos relevantes de la tarea y hacer frente a las
distracciones, aspectos irrelevantes y emociones. Por ejemplo, cuando los
estudiantes eliminan su deseo de hacer cosas alternativas, cuando se incrementa
la intensidad de la atención al tener que estar concentrados durante mucho
tiempo, y cuando persisten en la ejecución de la tarea en el momento en que
surgen problemas.
Vermunt (1999) incluye también la atribucíón/juicío de uno mismo, se trata de
atribuir los resultados del aprendizaje a factores causales, formando juicios
acerca de uno mismo como estudiante. Estos juicios se pueden referir a la
competencia general o a!a autoeficacia con respecto a ciertos temas, lo que va
a afectar al autoconcepto. Los estudiantes que realicen un mayor esfuerzo lo
considerarán como causa principal del éxito o del fracaso, creyendo que la
habilidad no es un prerrequisito para tener éxito.
Según Zimmerman, Greenberg y Weinstein (1994), y, a partir de la revisión de
numerosos estudios, se puede considerar que la regulación dei tiempo incluye
los componentes de autosupervisión, planificación, autoeficacia y uso y
establecimiento de metas. Se ha demostrado que los estudiantes exitosos
dedican más tiempo a estudiar los aspectos más difíciles, mientras que los
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estudiantes sin éxito fallan al asignar el tiempo de estudio dedicado a retener a
lo largo del tiempo los aspectos más dil"iciles. También se ha demostrado que la
autosupervisión del uso del tiempo puede distraer la atención del estudiante de
aquellas otras dimensiones de aprendizaje más importantes, si no se integra
como un componente más de la aproximación estratégica del aprendizaje.
En cuanto a la búsqueda de ayuda, algunos autores la consideran como una
estrategia del aprendizaje autorregulado y otros piensan que es más una
dependencia que un aprendizaje autónomo. Respecto a este punto, García y
Pintrich (1994) distinguen a los buenos estudiantes que buscan ayuda para
aprender y dominar el material y a los malos estudiantes que la buscan para
completar la tarea y no el proceso de aprendizaje. Newman (1994) propone un
modelo de búsqueda adaptativa de ayuda que ocurre cuando el estudiante no
entiende algo, que incluye la razón de por qué el estudiante necesita ayuda y a
quién la solicita y que implica expresar la autorregulación.
Por otro lado, Butler (1998) encontró tres razones que Ilevaban a los estudiantes
a evitar la ayuda: a) una orientación autónoma que se basa en la necesidad de
autonomía y en el dominio independiente; b) una orientación oportunista, que se
basa en que la ayuda no facilitaría la resolución de la tarea; y, c) una orientación
centrada en la habilidad, considerando la búsqueda de ayuda una falta de
habilidad por parte del estudiante y, por lo tanto, incompetencia.
La mayoría de los autores coinciden en que los estudiantes utilizarán un tipo de
estrategias u otras dependiendo de sus motivos, intenciones y metas, por lo
tanto, es importante considerar los componentes afectivo-motivacionales en las
conductas estratégicas. EI hecho de utilizar una serie de estrategias cognitivas
específicas se relaciona con otras variables como el logro, la motivación, el sexo,
etc., sobre todo en las áreas de las matemáticas y de la lecto-escritura (Pokay y
Blumenfeld, 1990; Zimmerman y Bandura, 1994). Por lo tanto, es necesario
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enseñar a los alumnos, además de la utilización de estrategias específicas para
lograr una mayor efectividad en el aula, también una serie de estrategias
generales aplicables en todas las materias y que se puedan transferir a nuevos
contextos de aprendizaje.
Pressley (1995) presenta cuatro razones que le impiden al estudiante transferir o
aplicar !as estrategias:
1. Las nuevas estrategias compiten con las viejas, !as cuales están
profundamente enraizadas. Por esta razón, se prefieren generalmente los
viejos procedimientos a los nuevos puesto que requieren menos esfuerzo.
Además se recuerdan mejor durante la resolución del problema.
2. Aprender cómo hacer algo no engendra la comprensión de cuándo y dónde
hacerlo. Es decir, además del conocimiento procedimental, se precisa el
conocimiento condicional.
3. Aprender a desarrollar una estrategia no supone que el estudiante
comprenda la utilidad de ia estrategia.
4. Aprender a desarrollar un procedimiento no genera conocimiento sobre cómo
adaptar el procedimiento según las circunstancias.
Según Pressley ese transfer se produce cuando: a) hay una historia inmediata de
éxitos sobre variados y desafiantes problemas; b) una destreza ha sido aplicada
hasta el punto de procedimentarla; c) los estudiantes Ilegan a comprender la
utilidad de sus esfuerzos; y, d) las condiciones durante las adquisiciones iniciales
son de tai forma que la ratio ganancia-esfuerzo es amptia. De esta manera, se
entiende que la autorregulación es un proceso de desarrollo a largo plazo.
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3.4.3, Estrategías motívacíona/es
Zimmerman (1994) propone hablar de estudiantes automotivados en vez de
estudiantes con motivación intrínseca ya que considera que éstos están
motivados por la tarea mientras que en los primeros la motivación surge de sus
percepciones de autoeficacia y uso de procesos autorregulatorios durante el
aprendizaje. Boekaerts (1996) distingue entre rasgos personales que
representan la inclinación de los estudiantes a comprometerse con el aprendizaje
escolar y la disponibilidad momentánea para situaciones de aprendizaje
específicas.
Snow, Corno y Jackson (1996) y Vermunt (1999) incluyen dentro de las
estrategias motivacionales el tratamiento de las emociones que se refiere a
generar, mantener y restablecer los sentimientos positivos de bienestar,
autoconfianza y compromiso, y enfrentarse a las emociones negativas como la
ansiedad, el miedo, la ira, la tensión, la duda, la frustración y el desamparo. Las
actividades que se incluyen en esta categoría son hablarse a sí mismo para
tranquilizarse, evitar la tensión, y establecer metas de aprendizaje realistas.
Las estrategias motivacionales se definen como patrones de acción que resultan
de la combinación de diversas formas de actividad, que incluyen metas,
conductas y emociones (Lemos, 1999). Esta autora establece una clasificación
de las estrategias motivacionales que combina cinco dimensiones que son
indicadoras de la calidad motivacional de las estrategias utilizadas por los
estudiantes, que incluyen la intencionalidad, la conducta, la coherencia entre la
conducta y la meta, la emoción y la adaptabilidad.
La intencionalidad es un rasgo definitorio de la calidad motivaciona! de la
conducta {Deci y Ryan, 1985; Nuttin, 1984; Ryan, Deci y Grolnick, 1995). Esta
dimensión valora si el estudiante define una meta específica y si tiene un plan
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para conseguirla. Las características de la conducta también son indicadores de
la calidad motivacional de las reacciones de los individuos a los obstáculos
(Bandura, 1977; Skinner y Wellborn, 1991; Weiner, 1986). La autora distinguió
la conducta pasiva que se refiere a la pasividad cognitiva y conductual y la
conducta activa que fue asignada a compromiso cognitivo, conductual o ambos.
EI compromiso cognitivo se representa por actividades como la planificación,
ensayo, evaluación de sotuciones alternativas, y recogida de información. EI
compromiso conductual se representa por hacer algo, diferentes acciones. La
coherencia entre la conducka y la meta se refiere a la adecuación de las
actividades (plan) para el rendimiento y el resultado propuesto (meta). Existe
incoherencia cuando las asociaciones entre las metas y las actividades de los
estudiantes están claramente separadas deambulan desde una acción a otra, sin
completar una secuencia de metas. Se considera a un estudiante
"emocionalmente sensible" cuando presenta sentimientos de vulnerabilidad, o
"emocionalmente abrumador" cuando comprende la expresión de muy intenso, y
sentimientos negativos generalizados. En cuanto a la adaptabilidad, las
estrategias adaptativas reflejan la consideración de los estudiantes de los
requisitos de la situación de clase particuiar (Boekaerts, 1999). Las estrategias
desadaptativas desatienden las demandas y normas del contexto de clase.
Dentro de este grupo de estrategias vamos a considerar las expuestas por Garcia
y Pintrich (1994), como el ponerse trabas (self-handicapping), el pesimismo
defensivo, la autoafirmación y el estilo atributivo ias cuaies son utilizadas para
regular las creencias motivacionales y el esfuerzo.
a. Ponerse trabas (self-handicapping), es definida por Garcia y Pintrich
(1994, p. 135) como "la creación de obstáculos al éxito de cara a mantener la
autovalía y los autoesquemas positivos". La utilización de estas estrategias
está muy relacionada con lo postulado en la teoría de la autovalía de
Covington (1992) sobre la determinación de la conducta de logro por el
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hecho de mantener una autoimagen positiva y el no quedar mal ante los
demás. Si estos sujetos, que generalmente tienen autoesquemas frágiles en
cuanto a su competencia, fracasan, pueden atribuir el fracaso a causas
externas, a si mismos o a su habilidad.
Por lo tanto, las estrategias de self-handicapping están relacionadas con las
atribuciones causales pero se diferencian en que éstas ^ se realizan después de
haber obtenido unos resultados de éxíto o fracaso, y las primeras se anticipan a
la acción preparar cualquier obstáculo externo que después pueda utilizarlo
como causa del fracaso. .
También puede utilizar, como vimos en capítulos anteriores, el esfuerzo como
causa de sus resultados. Si un alumno de esfuerza mucho y fracasa, se sentirá
insatisfecho y con baja capacidad, repercutiendo de forma negativa en su
autoconcepto. Por el contrario, si se esfuerza poco, aunque fracase, su autovalía
queda protegida porque se trata de atribuir el fracaso a una causa inestable.
Pero la inversión del esfuerzo en . una situación de aprendizaje puede ser
planificada de antemano de manera que el alumno puede fracasar y no afectarle
negativamente a su autoestima y, si obtuviera un éxito, lo atribuiría a una
elevada habilidad.
Otra manera de poner obstáculos sería la de implicarse en demasiados proyectos
ya que no podría dedicarse excesivamente a esa tarea en concreto y esperaría al
último momento para Ilevarla a cabo, de manera que el fracaso quedaría
justificado. Si el resultado fuera exitoso, daría ante los demás la imagen de una
persona bastante competente. Covington (1992) lo denomina demora.
García y Pintrich (1993) han relacionado el self-handicapping con un menor uso
de estrategias cognitivas y de regulación del aprendizaje y con un autoconcepto
académico negativo, de manera que el hecho de que estos alumnos presenten
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un bajo nivel de aprendizaje autorregulado puede deberse a que antes de utilizar
las estrategias de aprendizaje, recurran a las estrategias motivacionales de
autoprotección. Además se ha encontrado en estudiantes con bajo rendimiento
académico (Berglas y ]ones, 1978; Midgley, Arunkumar y Urdan, 1996) y con
conductas de engaño en exámenes y trabajos (Anderman, Griesinger y
Westerfield, 1998). Eronen, Nurmi y Salmela-Aro (1998) hallaron en un estudio
longitudinal que los estudiantes, además de mostrar aitos niveles de conducta
irrelevante para la tarea, presentaban altos niveles de afectividad negativa y
bajos de afectividad positiva, planificación e iniciación espontánea de la tarea.
b. Pesimismo defensivo. Se trata de una estrategia anticipatoria que incluye
el alto esfuerzo y se origina por la activación de autoesquemas negativos. EI
estud^ante parte de un autoesquema negativo que le hace invertir una gran
cantidad de esfuerzo para superar las bajas expectativas y conseguir unos
buenos resultados (Cantor, 1990). Estos alumnos se esfuerzan y utilizan
estrategias de aprendizaje de manera similar a los estudiantes con mejores
autoesquemas académicos, de lo que se deduce que no se puede asociar
siempre la autorregulación con una elevada percepción de autoeficacia.
Según Eronen, Nurmi y Salnela-Aro (1998}, estos estudiantes presentan una
escasa afectividad positiva cuando ante los desafíos aunque consiguen planificar
la tarea de una manera más racional que con las otras estrategias
motivacionales. Se quejan por su poca preparación y por la dificultad de la tarea,
por el alto nivel de esfuerzo que realizan y por la consideración del entorno como
competitivo.
Hay que tener en cuenta, como indican Garcia y Pintrich (1994, p. 137), que "el
aprendizaje autorregulado también puede surgir de la ansiedad por la falta de
eficacia y la falta de competencia". Altos niveles de aprendizaje autorreguiado no
siempre indican altas percepciones de autoeficacia.
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c. Autoafirmación. Se utiliza cuando se quiere afianzar la autoimagen que ha
experimentado una evaluación negativa en un dominio determinado,
buscando la evaluación positiva en otro dominio igualmente válido, por lo
tanto no es una estrategia anticipatoria. EI afecto negativo surge cuando el
estudiante no tiene otros esquemas de los que extraer evaluaciones positivas
de sí.mismo, aunque no pertenezcan al ámbito académico.
,
Según Núñez, González-Pienda, García, González-Pumariega, Roces, Alvarez y
González (1998) la utilización de estrategias de autoafirmación implica la pérdida
de la motivación intrínseca por las tareas académicas y la utitización de
estrategias memorísticas y repetitivas con el menor gasto de esfuerzo y tiempo,
alejándose del aprendizaje significativo.
d. Estilo atributivo. Los alumnos que presentan una alta motivación de logro,
tienden a atribuir sus éxitos a la capacidad o al esfuerzo, de manera que se
incrementa el potencial motivador y la persistencia en tareas semejantes; sin
embargo, atribuyen los fracasos a la falta de esfuerzo inmediato, al empleo
de estrategias de aprendizaje inadecuadas o a factores externos, lo cual les
Ileva a persistir en una tarea hasta conseguir el éxito. Los alumnos con baja
motivación de logro, atribuyen, generalmente, los éxitos a causas externas
no controlables, como la facilidad de la tarea o la suerte, de manera que no
se produce un incremento de la motivación para emprender tareas
semejantes que puedan conducir a un nuevo éxito. Estos sujetos atribuyen el
fracaso a la falta de .capacidad o, en algunos casos, a causas externas no
controlables, lo que produce un cierto rechazo de las tareas que conducen al
logro de los objetivos propuestos o una inhibición motivacional (González y
Tourón, 1992).
Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley (1990) consideran el estilo atributivo como
parte integral del sistema metacognitivo ya que proporciona los incentivos
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necesarios para e( despliegue de (as estrategias. Defienden que las atribuciones
al esfuerzo intensifican el desarrollo metacognitivo puesto que los alumnos
deben creer en la utilidad de su esfuerzo relacionado con la estrategia.







Existen numerosos factores y variables que influyen en el rendimiento
académico, desde características individuales como la inteligencia, estilos
cognitivos, la personalidad del estudiante, las orientaciones motivacionales, el
autoconcepto, las atribuciones causales y los enfoques de aprendizaje hasta el
contexto en el que se Ileva a cabo ese aprendizaje (Jonassen y Grabowski,
1993).
Aunque existen estudios que demuestran la influencia aislada de estas variables
en ios resultados académicos pocos han demostrado sus interrelaciones y
efectos interactivos en el rendimiento. Lo que ahora interesa es examinar la
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EI autoconcepto es un constructo psicológico que se refiere a las percepciones
que una persona mantiene respecto de sí misma (Shavelson, Hubner y Stanton,
1976). En cuanto a su conceptualización, algunos estudios (p.e., Hattie, 1992;
Marsh, 1987) se apoyan en el modelo multidimensional y jerárquico de
Shavelson, Hubner y Stanton (1976) que distingue los componentes académicos
y no académicos del autoconcepto y que posteriormente sería revisado por otros
autores (p.e., Byrne y Shavelson, 1986).
Algunos estudios han demostrado que el autoconcepto académico está
significativamente relacionado con el rendimiento y que la relación de éste con el
autoconcepto general era mucho menor. Lo que no está claramente definido es
la dirección de esa relación u orden causal. La teoría de la automejora "self
enhancement" sugiere que el autoconcepto determina el rendimiento (Chapman,
Cullen, Boersma y Maguire, 1981; Marsh, 1987; Shavelson y Bolus, 1982; Song y
Hattie, 1984). Según esto, un autoconcepto positivo puede ser una importante
condición para hacer frente a las dificultades que se pueden presentar en los
diferentes contextos de aprendizaje y para facilitar la obtención de los éxitos
académicos. Por otro lado, los que apoyan la teoría del desarrollo de las
habilidades, "skill enhancement", sostienen que el rendimiento académico
determina el autoconcepto (Byrne y Carlson, 1982; Byrne, 1986; Newman, 1984)
y, por lo tanto, el autoconcepto está influido por los éxitos y fracasos
académicos anteriores (Sampascual, Navas y Castejón, 1994). Otra posible
alternativa es que existe una relación recíproca entre el autoconcepto y el
rendimiento (Byrne, 1996; Hattie, 1992; Marsh, 1984; Skaalvik y Hagtvet, 1990)
de manera que los cambios en una variable producen cambios en la otra.
Skaalvik y Hagtvet (1990) propusieron que la predominancia causal del
rendimiento sobre el autoconcepto disminuye con el tiempo para converarse en
una relación recíproca.
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Bandura (1986) considera que la autoeficacia y el autoconcepto son dos
constructos que representan diferentes fenómenos. EI primero hace referencia al
juicio que se hace sobre la habilidad personal para organizar y ejecutar un curso
de acción con el fin de alcanzar los niveles designados de ejecución, mientras
que el segundo designa la autoevaluación más general que incluye otras
reacciones sobre uno mismo. Según el autor, las preguntas sobre autoeficacia
minimizan !a dimensión evaluadora y se centran en la certeza sobre !a ejecución
satisfactoria de tareas académicas particulares, por ejemplo, ^puedes resolver
este tipo de problemas matemáticos?. Sin embargo, la pregunta sobre
autoconcepto se plantearía de esta forma ^eres un buen estudiante de
matemáticas?
Las atribuciones causales se refieren a las percepciones sobre por qué ocurren
ios acontecimientos. La teoría de la atribución fue introducida por Heider (1958)
para explicar las atribuciones causales que realizaban las personas de los
acontecimientos sociaies. Weiner (1979, 1986} propuso una teoría de la
atribución de la motivación que fue ei punto de partida de muchas
investigaciones en el contexto de los resultados académicos, que se proponían
comprobar cómo los estudiantes diferían en su modo de explicar las causas de
sus éxitos y fracasos académicos. Se considera que el proceso atribucional tiene
una influencia significativa en el comportamiento cognitivo, afectivo y en el
rendimiento de los estudiantes (Weiner, 1986).
Según Weiner (1979), las cuatro causas a las que mayoritariamente se atribuyen
los resultados académicos son la capacidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea
y la suerte. Otros estudios encontraron que las causas del rendimiento eran el
interés, la estado de ánimo, la ayuda de los otros y el apoyo familiar (Elig y
Frieze, 1975). Estas causas percibidas pueden ser clasificadas en tres
dimensiones, como son lugar de causalidad, estabilidad y controlabilidad
(Weiner, 1986). La capacidad y el esfuerzo están comúnmente clasificadas por
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los investigadores como atribuciones internas mientras que la dificultad de la
tarea y la suerte se consideran atribuciones externas.
La orientación del locus de control se refiere a la situación de la responsabilidad
o actitud hacia el aprendizaje. Por ejemplo, un locus interno de control significa
que el estudiante acepta una responsabilidad personal de su rendimiento,
mientras que un locus de control externo refleja la creencia de que el estudiante
tiene poco control personal de su aprendizaje. La internalización y aceptación de
responsabilidad está asociada con mejores resultados académicos.
Mientras que algunas investigaciones han demostrado que las atribuciones están
asociadas con el rendimiento académico (Findley y Cooper, 1983), no está muy
clara la naturaleza causal de esta relación. Marsh (1984) mantenía que el
rendimiento influía en las atribuciones, y Covington y Omelich (1984)
argumentaban lo contrario. Otras investigaciones comprobaron que el locus de
control interno está relacionado con un nivel profundo de aprendizaje con el que
se obtienen mejores resultados académicos. Perry y Penner (1990) vieron que
un bajo rendimiento académico está asociado con un bajo control percibido. Los
estudiantes con una orientación de control interno se benefician más de una
instrucción de calidad que sus iguales con una orientación de control externo, de
manera que si en los estudiantes más externos se consigue una reconversión de
control interno, mejorarán su rendimiento siempre que la instrucción sea la
adecuada (Perry, Hechter, Menec y Weingberg, 1993). En definitiva, puede que
la influencia del locus de control sobre el rendimiento académico no sea directa
sino que median otras variables como la calidad de la instrucción, los enfoques
de aprendizaje o las habilidades de estudio.
Los patrones motivacionales que se manifiestan en clase surgen de la
combinación de factores personales y situacionales. Los primeros se refieren a
203
MARCO TEÓRICO. SÍNTESIS TEÓRICA
las expectativas y valores que cada sujeto tiene mientras que los segundos se
centran, sobre todo, en el profesor.
Según Nicholls (1989), los estudiantes pueden presentar diferentes orientaciones
de aprendizaje, lo que conlleva la obtención de satisfacciones en situaciones de
aprendizaje a través de diferentes vías: incrementando las propias competencias
haciendo progresos en la realización de las tareas (orientación a la tarea),
rindiendo mejor o, por lo menos, no peor que los otros (orientación al ^^yo'^, o
haciendo lo menos posible (evitación de la tarea). La clasificación de las metas
en las que nos hemos centrado es la ofrecida por Dweck (1986) y Dweck y
Leggett (1988) que considera por un lado las metas de aprendizaje y por otro,
las metas de rendimiento. Los sujetos orientados a las primeras se interesan por
incrementar su competencia y mejorar su proceso de aprendizaje y los
orientados alas segundas, buscan la obtención de juicios favorables sobre su
competencia. Además, estudios posteriores diferencian en este segundo tipo de
metas, las de refuerzo social y las de logro.
Numerosos estudios han demostrado que e(evados niveles de orientación a la
tarea están asociados con estrategias de estudio más efectivas y con
orientaciones más positivas para continuar trabajando. Mientras que Nicholls
presentó estas orientaciones en términos de rasgos relativamente estables,
también se ha demostrado que la orientación motivacional, o más propiamente,
los tipos de metas pueden estar influidos pos la práctica de ctase (Rogers, 1995).
Nicholls (1984) destacó la posibilidad de que los sujetos diferenciaran entre
capacidad y esfuerzo, mientras que Dweck (1986) destacó la distinción entre la
capacidad como estable o modificable. La concepción de la capacidad como fija y
estable está asociada con una motivación menos adaptativa.
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Marton y S^Ijd (1976) identificaron dos enfoques diferentes de estudio, el
enfoque profundo y el enfoque superficial. EI enfoque profundo se refiere a un
nivel más profundo de comprensión mediante el cual el estudiante comprende el
contenido, el argumento y el significado de los materiales de aprendizaje y es
capaz de aplicar un punto de vista crítico. EI enfoque superficial conlleva un
dominio superficial de los materiales de aprendizaje mediante la memorización
de los datos. Biggs (1979) propuso que había componentes motivacionales y
estratégicos en la base de los enfoques superFcial, profundo y de logro y que el
estudiante suele estar influido para actuar por el correspondiente motivo.
Biggs (1987) y Entwistle y Entwistle (1991) confirmaron que según el enfoque
que adopten los estudiantes tendrán determinados efectos en la calidad del
aprendizaje. EI enfoque superficial, generalmente, un dominio superficial del
contenido de aprendizaje y un bajo nivel de comprensión conceptual mientras
que el enfoque profundo provoca comprensión e integración de los principios y
conceptos. Se demostró que los estudiantes con buenos resultados académicos
son más capaces de utilizar estrategias de aprendizaje características del
enfoque profundo (p.e., Weinstein y Van Mater Stone, 1992).
En cuanto a las estrategias de aprendizaje no sólo nos referimos a las cognitivas
sino también a las autorregulatorias y mot^vacionales. En cuanto al primer grupo
distinguimos las estrategias de selección, repetición, organización y elaboración.
Dentro de las estrategias autorregulatorias diferenciamos las metacognitivas que
incluyen la planificación, la supervisión y la regulación y las de apoyo o gestión
de recursos, como el tiempo, el lugar, el ambiente, el esfuerzo, la persistencia, ta
concentración y la búsqueda de ayuda. En el grupo de estrategias
motivacionales incluimos ei self-handicapping, el pesimismo defensivo, la
autoafirmación y el estilo atributivo.
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En definitiva, consideramos que el estudiante tiene un papel activo en todo el
proceso de aprendizaje y que las diferencias que pueden surgir en el
rendimiento académico no pueden ser atribuidas únicamente a las habiiidades
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DISENO DE LA INVESTIGACION
^, OBJETIVOS
Para la realización de este estudio hemos tenido especialmente- présentes las
afirmaciones señaladas en el "Plan de Investigación Educativa de Formación del
Profesorado" (MEC, 1989), de las cuales queremos resaltar tres que nos han
permitido mantenernos dentro de lo que significa y conlleva la investigación
educativa. En primer lugar, la meta es la búsqueda sistemática de nuevos
conoĉimieritos, de manera que los podamos utilizar de base tanto para
comprender .los fenómenos educativos como para la posterior mejora de la
educación. En segundo lugar, presupone e induce a una actitud crítica en
relación con los procesos educativos y, en tercer lugar, contribuye a mejorar la
calidad de la actividad educativa de los propios investigadores.
A partir de estas consideraciones, con este estudio, nos proponemos, identificar
las variables cognitivo-motivacionales más relevantes que influyen en el
rendimiento académico dé los alumnos de Educacíón Secundaria, así como la
relación existente entre eilas, y comparar las variables criterio y sus predictoras
en función del sexo, curso y el cruce de ambas variables. Encontramos el tema
de una gran relevancia no sólo por todo lo expuesto en la primera parte del
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trabajo, sino porque la mayor parte de los estudios referidos al mismo están
centrados en estudiantes universitarios o en el estudio de los componentes
cognitivos y motivacionales, pero considerados aisladamente. Un objetivo
educativo de primer nivel a estas edades es que los estudiantes regulen su
propio aprendizaje de modo que ^lo conviertan en un proceso autodirigido y
autorregulado y que conozcan y controlen sus propios procesos cognitivos y de
aprendizaje.
No se trata de crear un modelo nuevo que integre de manera teórica los
diferentes componentes que interactúan en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, sino que pretendemos realizar un estudio exploratorio que sirva de
base para una posterior caracterización del aprendizaje en los estudiantes de
este nivel de enseñanza. Para ello nos guiaremos por una serie de objetivos
específicos y no formularemos hipótesis debido, insistimos, a la naturaleza
exploratoria del estudio. Por lo tanto, el objetivo general de este trabajo de
investigación puede especificarse en diferentes objetivos que se podrían formular
de la siguiente manera:
1^. Conocer qué variables motivacionales predicen mejor el autoconcepto
académico de los estudiantes.
2^. Identificar los tipos de metas de estudio que guían el aprendizaje de estos
alumnos.
3^. Conocer qué variables predicen la orientación de los estudiantes a los
diferentes tipos de metas.
4^. Conocer las variables que mejor predicen la utilización de estrategias
positivas de aprendizaje.
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5°. Conocer !as variables que mejor predicen el rendimiento académico.
6°. Comparar las relaciones existentes entre las variables relacionadas con e!
autoconcepto académico, las atribuciones causales, las metas académicas, las
estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico en función del sexo, curso
y curso-sexo.
Z, VARIABLES INCLUIDAS EN LA INVESTIGACIÓN
Las variables que tuvimos en cuenta para la realización del estudio fueron las
siguientes:
• Rendimiento previo: formulado en e! ítem 2 del último apartado del
cuestionario IASSI (Inventario de estrategias de aprendizaje y estudio), se
refiere a los logros académicos obtenidos en años anteriores: "Mi rendimiento
(medio) en los últimos cursos fue..." con una escala de valoración desde 1
(muy maio) hasta 10 (muy bueno).
• Capacidad percibida: expresada en el ítem 5 de la "Escala de Evaluación
de Procesos y Contextos Motivacionales": "Creo que tengo una buena
capacidad (habilidades, inteligencia, etc.) para el trabajo escolar". Se refiere
a la convicción que una persona tiene de que puede ejecutar con éxito las
conductas requeridas para producir los resultados deseados. La escala de
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• Autoconcepto en la relación con los padres: dimensión del cuestionario
de autoconcepto "SDQII", que señala la imagen que tienen los estudiantes de
la interacción con sus padres. La escala de valoración está comprendida entre
los valores 1(falso) y 6(verdad).
• Autoconcepto matemático: dimensión del cuestionario de autoconcepto
"SDQII", que expresa la imagen que tienen los alumnos de su habilidad,
implicación e interés en matemáticas. La escala de valoración está
comprendida entre los valores 1(falso) y 6(verdad).
• Autoconcepto verbal: dimensión del cues^tionario de autoconcepto
"SDQII", que manif.iesta la imagen que tienen los alumnos ^ de su habilidad,
implicación e interés en el área del lenguaje. La escala de valoración está
comprendida entre los valores 1(falso) y 6(verdad).
• Concepción incremental de la inteligencia: ítem 5 del cuestionario de
"Evaluación del Concepto de Inteligencia": "La inteligencia .consiste en una
serie de habilidades y conocimientos que pueden ser incrementados a través
de la propia conducta y del aprendizaje". Se refiere a la concepción menos
diferenciada de la inteligencia, de manera que puede sufrir modificaciones
mediante el esfuerzo. La escala de valoración está comprendida entre los
valores 1(totalmente en desacuerdo) y 5(totalmente de acuerdo).
• Percepción del tipo de materia: ítem 16 de la "Escala de Evaluación de
Procesos y Contextos Motivacionales": "La forma de estudio (estrategias
utilizadas) que empleo para aprender los contenidos académicos varía
dependiendo del tipo de materia de que se trate (matemáticas, historia, etc.).
La escala de valoración está comprendida entre los valores 1(totalmente en
desacuerdo) y 5(totalmente de acuerdo).
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• Percepción del estilo de enseñanza: ítem 17 de la "Escala de Evaluación
de Procesos y Contextos Motivacionaies": "EI estilo de enseñanza que el
profesor utiliza en clase (más o menos formal, tradicional, interactiva,
constructiva, etc.) influye en el tipo de estrategias de estudio y aprendizaje
que utilizo al trabajar sobre las tareas académicas de la asignatura de ese
profesor". La escala de valoración está comprendida entre los valores 1
(totalmente en desacuerdo) y 5(totalmente de acuerdo).
• Percepción de las características de la tarea: ítem 18 de la "Escala de
Evaluación de Procesos y Contextos Motivacionales": "Antes de ponerme a
trabajar sobre una tarea académica determinada me fijo en las características
de la misma (tarea), y a partir de ahí decido qué tipo de estrategias de
estudio y aprendizaje debo utilizar para abordar la tarea correctamente". La
escala de valoración está comprendida entre los valores 1(totalmente en
desacuerdo) y 5(totaimente de acuerdo).
• Percepción de criterios de evaluación: ítem 19 de la "Escala de
Evaluación de Procesos y Contextos Motivacionales": "La forma en que yo
estudio y aprendo depende de cómo percibo que más tarde me van a
examinar de los conocimientos adquiridos (tipo examen)". La escala de
valoración está comprendida entre los valores 1(totalmente en desacuerdo)
y 5 (totalmente de acuerdo).
• Atribuciones causales: ítem D del "Inventario de Estrategias de
Aprendizaje y Estudio": "En general, creo que mi rendimiento académico
puede atribuirse a: - mi capacidad, con una escala de valoración
comprendida entre 1(nada) y 5(mucho); - mi esfuerzo, con una escala de
valoración comprendida entre 1(nada) y 5(mucho); - mi suerte, con una
escala de valoración comprendida entre 1(nada) y 5(mucho); - alguna
216
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZA]E EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
ayuda, con una escala de valoración comprendida entre 1(nada) y 5
(mucho). Las dos primeras se refieren a atribuciones internas y la ŝ dos
últimas a atribuciones externas.
• Autoconcepto académico: dimensión del cuestionario sobre autoconcepto
"SDQII" que se refiere a la imagen que tiene el alumno como estudiante. La
escala de valoración está comprendida entre los valores 1(falso) y 6
(verdad).
• Metas educativas: escalas "metas de aprendizaje" o interés intrinseco por
la tarea, "metas de refuerzo social" y"metas de logro" que configuran las
metas de rendimiento o ejecución, que se obtienen del "Cuestionario de
Metas Académicas" y cuya escala de vaioración se encuentra comprendida
entre los valores 1(nunca) y 5(siempre). Las metas de refuerzo social se
refieren a la tendencia a estudiar con el propósito de obtener aprobación y
evitar el rechazo por parte de los profesores y padres. Las metas de logro se
refieren a la intención de obtener buenos resultados académicos y de
avanzar en los estudios.
• Estrategias positivas de aprendizaje: escala del cuestionario "Inventario
de Habilidades de Aprendizaje y Estudio" que se refiere a la aplicación de
conocimientos previos del sujeto y a ia relación de ideas, conocimientos y
experiencias. Mediante la utilización de estas estrategias el estudiante puede
conseguir el aprendizaje significativo. La escala de valoración está
comprendida entre los valores 1(siempre) y 5(nunca).
• Técnicas de ayuda al estudio: dimensión del cuestionario "Inventario de
Habilidades de Aprendizaje y Estudio" que se refiere a la aplicación de una
serie de ayudas para la facilitación del estudio como resúmenes, esquemas,
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subrayado, diagramas, etc. La escala de valoración está comprendida entré
.
los valores 1(siempre) y 5(nunca). -
• Atención ^ y concentración: dimensión del cuestionario "Inventario de
Habilidades de Aprendizaje y Estudio" referida a la fálta de distracción a la
hora de realizar el trabajo escolar. La escala de valoración está comprendida
,
entre los valores 1(siempre) y 5(nunca). -
• Uso de estratagemas: dimensión del cuestionario "Inventario de
Habilidades de Aprendizaje y Estudio" referida a la utilización de una serié de
recursos para superar Ios exámenes mediante el minimo gasto de esfuerzo y
tiempo. La escala de. valoración está comprendida entre los valores 1
(siempre) y 5 (nunca).
• Control y distribución del tiempo: dimensión del cuestionario "Inventario
de Habilidades de Aprendizaje y Estudio" referida a la programación del
estudio y de lá .realización de las tareas escoláres. La escala de valoración
está comprendida entre los valores 1(siempre) y 5(nunca). .
• Rendimiento académico: obtenido a partir de las calificaciones medias de
^ los alumnos en todas las asignaturas. Valorado de 1 a^10. ^
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3. MUESTRA
La muestra está formada por 338 sujetos de diferentes centros de A Coruña, que
fueron seleccionados mediante muestreo probabilístico aleatorio por
conglomerados en el que la unidad muestral es el grupo de clase que ya está
formado en el centro educativo. En cada centro existían varios grupos de lo,^ zo,
y 30. de BUP, de los cuales se eligieron algunos aleatoriamente.
mujer
63, 00 / 55 , 3
Gráfico 1. Porcentaje de varones y mujeres de 1^ de BUP
Gráfico 2. Porcentaje de varones y mujeres de 2^ de BUP
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%
Gráfico 3. Porcentaje de varones y mujeres de 3° de BUP
De la muestra total, 148 (43.8 %) son hombres y 190 (56.2 %) son mujeres. Las
edades de los encuestados van desde los 13 hasta los 19 años con una media de
15.62 años. Los estudiantes pertenecen a Centros situados en la periferia de A
Coruña y en el centro de la ciudad. La mayoría son de carácter público, puesto
que nos resultó difícil acceder a los de carácter privado. Para el análisis de los
datos, vamos a formar seis grupos de sujetos, dividiéndolos según los sexos en
cada uno de los tres cursos.
4, INSTRUMEHTOS DE RECOGIDA DE DA TOS
A. Cuestionario de autoconcepto "SDQII"
Se trata de un instrumento elaborado por Shavelson y Marsh, que mide
diferentes áreas del autoconcepto en la adolescencia. Estas dimensiones surgen
del modelo de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) desde el que se entiende el
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autoconcepto como multidimensional y jerárquico. En la cúspide se encuentra el
autoconcepto general y conforme vamos bajando ` hasta la base tenemos los
autoconceptos específicos. Los autoconceptos específicos son menos estables
que lós máŝ generales (Byrne, 1984). Marsh (1988) y Marsh y Shavelson (1985)
utilizaron este instrumento para analizar el modelo teórico de base, y Marsh,
Byrne y Shavelson (1988) lo utilizaron también para conocer la relación del
autocoñcepto con otras variables como el rendimiento académico. EI cuestionario
está formado por 150 ítems con seis posibilidades de respuesta.
EI SDQIÍ es una escala de evaluación, tipo autoinforme, compuesta por 150
ítems destinados a medir 12 dimensiones específicas del autoconcepto y una
^ dimensión global, que fue elaborada a partir de la escala de Rosenberg (1979) y
que hace referencia a la vertiente valorativa del autoconcepto o autoestima.
Comprobamos que los alumnos presentaban ^dificultades a la hora de contéstar a
los ítems formulados de forma negativa (con un "no" en la frase), de manera
que procedimos a su eliminación. Existen numerosos estudios que, a partir de la
utilización del SDQ, apoyan el modelo multidimensional de Shavelson, por
ejemplo González, Núñez, Santorum y Valle (1990); Marsh (1986b, 1987, 1988);
Marsh, Barnes y Hocevar (1985); Marsh, Burne y^ Shavelson (1988); Marsh y
Shavelson (1985); González- Pienda, J.A. y Núñez, J.C. (1992).
Una vez calculada la matriz de correlaciones entre todas las variábles (ver
anexo), procedimos a su examen. EI determinante de la matriz de correlaciones
nos salía muy bajo (3,799 E-11), lo que significa que la intercorrelación entre las
variableŝ era muy alta y que los datos pueden ser adecuados para realizar un
análisis factorial. Mediante el test de esfericidad de Barlett, obtuvimos un Chi
, -
cuadrado= 7689,987 con una p= 0.000. Esto nos pérmite rechazar la hipótesis
nula, Io que supone aceptar que la matriz de correlaciones no es una matriz
identidad (tiene unos en la diagonal principal y los valores restántes son ceros) y
que existen intercorrelaciones ŝignificativas dado que el valor obtenido en la
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prueba de esfericidad es alto. Por lo tanto, podemos considerar que la matriz de
datos es adecuada para realizar el análisis factorial (Bisquerra, 1989). EI valor
del índice KMO de Kaiser- Meyer- Olkin fue de 0,833, el cual se interpreta como
meritorio y reafirma la adecuación de la matriz para proceder ai análisis
factorial. La fiabilidad obtenida en el total de la prueba fue de 0.87.
Factor Valor propio % de varianza % acumulado
1 4,036 8,588 8,588
2 3,486 7,416 16,004
3 3,173 6,751 22,755
4 3,110 6,618 29,372
5 3,005 6,393 35,765
6 2,883 6,133 41,898
7 2,750 5,850 47,748
8 2,415 5,139 52,888
9 1,841 3,917 56,805
10 1,733 3,688 60,493
11 1,518 3,230 63,723
12 1,388 2,953 66,676
Tabla i. Resultado de la extracción de factores por componentes principales.
Para la extracción de los factores utilizamos el método de los Componentes
Principales, ya que con él conocemos cómo contribuye cada uno de los factores
sucesivamente en una cantidad decreciente a explicar mejor la varianza total, es
decir, el primer factor explica la mayor varianza posible, el segundo la mayor
cantidad que le sigue y así sucesivamente hasta que el último factor explica el
último resto de varianza (tabla 1). Por este método obtenemos 12 factores,
siguiendo la regla de Kaiser, que establece la extracción como factor principal a
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aquél cuyo valor propio sea mayor que la unidad. Por ejemplo, el valor propio
(4,036) del primer factor explica el 8,588 % de la variabilidad total, el valor
propio (3,486) del segundo factor explica el 7,416 % de la variabilidad restante y
así sucesivamente hasta concluir que los 12 factores explican el 66,676 % de la
variabilidad total.
Para determinar de un modo claro qué ítems saturan cada uno de los factores
realizamos una rotación de los mismos a través del método de solución final
Varimax que consiste en hacer girar los ejes de coordenadas que representan a
los factores hasta conseguir que se aproximen al máximo las variables en que
están saturados, es decir, minimizar el número de variables que tienen
saturaciones elevadas en un factor. También recogimos la comunalidad que
expresa la proporción de la dispersión de cada variable que es explicada por los
factores comunes (tabla 2).
FACTOR ITEM CORRELACION COMUNALIDAD
AHD1 0,883 0,813
AHD2 0,875 0,804





II AF3 0,807 0,790
AF4 0,725 0,639
AF5 0,528 0,476
AG1 0,749 ^ 0,640
AG2 0,729 0,739
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IV AV3 0,689 0,567
AV4 0,676 0,622
AV5 0, 582 0, 569
AM 1 0,840 0, 726
AM2 0,809 0,715
V AM3 0,778 0,648
ARP1 0,852 0,756
ARP2 0,822 0,738
VI ARP3 0,754 0,618
ARP4 0, 753 0, 737
. ARDS1 0,796 0,734
ARDS2 0,727 0,676




VIII AE3 0,634 0,582
AE4 0,513 0,480
AAG1 0,797 0,691
IX AAG2 0,785 0,765
AAG3 0, 295 0, 712
AAG4 0, 229 0, 731
ARMS1 0,709 0,567




Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZA.IE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
ARC 1 0, 597 0, 515
XI ARC2 0, 579 0, 538
ARC3 0,574 0,460
AH 1 0,869 0,788
XII AH2 O,583 0,585
Tabla 2. Descripción de los ítems agrupados por factores con su correlación
correspondiente.
EI primer factor se refiere a la dimensión del autoconcepto físico en cuanto a
la habilidad deportiva (p.e., "disfruto con los deportes y la gimnasia', "soy
bueno en actividades como los deportes y la gimnasia', "soy terrible en todos los
deportes, jamás me canso", "soy capaz de correr mucho tiempo sin pararme",
"es importante para mí ser bueno en actividades como los deportes y la
gimnasia'^. EI a obtenido para este factor fue de 0,92.
EI segundo factor se refiere a la dimensión del autoconcepto físico en
cuanto al aspecto físico (p.e., "tengo un rostro bonito", "soy atractivo
ñsicamente", "soy más guapo que la mayoría de mis amigos", "tengo un cuerpo
bonito", "es importante para mí tener buen aspecto'^. EI alfa de Cronbach
hallado en este valor fue de 0,84.
EI tercer factor está relacionado con la dimensión del autoconcepto global
(p.e., "cuando hago un trabajo, lo hago bien", "en general me gusta ser de la
forma que soy", "puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de los demás",
"en general tengo muchas cosas de las que estar orgulloso' ). Obtuvimos un a de
0,86. -
El cuarto factor está relacionado con la dimensión verbai del autoconcepto
académico (p.e., "el trabajo en las clases de lengua/lenguaje es facilísimo para
mí", "obtengo buenos resultados en iengua", "en las clases de lengua aprendo
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las cosas rápidamente", "me expreso muy bien cuando escribo alguna cosa", "es
importante para mí obtener buenos resultados en lengua'^. EI a hallado fue de
0,78.
EI quinto factor incluye la dimensión matemática del autoconcepto
académico ("realizo bien los exámenes de matemáticas", "siempre fui bien en
matemáticas', "disfruto estudiando para las asignaturas de matemáticas' ). EI
valor de a fue de 0,81.
EI sexto factor se refiere a la dimensión social del autoconcepto en
relación con ios padres (p.e., "mis padres me comprenden", "mis padres me
tratan con justicia", "cuando tenga hijos me gustaría educarles de manera
semejante a como mis padres me educaron a mí", "me entiendo bien con mis
padres' ). EI a obtenido fue de 0,83.
EI séptimo factor se refiere a la dimensión social en relación con los
compañeros del otro sexo ("tengo montones de amigos del sexo opuesto al
mío', "obtengo mucha atención de las personas del sexo opuesto al mío", "me
encuentro incómodo al comportarme cariñosamente con personas del sexo
opuesto", "es importante para mí ser popular entre las personas del sexo
opuesto al mío '}. Obtuvimos un a de 0,79.
EI octavo factor refleja la dimensión emocional del autoconcepto (p.e.,
"frecuentemente suelo fijarme en el lado bueno de las cosas", "con frecuencia
estoy relajado", "estoy alegre casi todo el tiempo", "soy feliz la mayor parte del
tiempo"). EI va(or de a fue de 0,51.
E! noveno factor es la subescala del autoconcepto académico general
("aprendo rápidamente las cosas en la mayoría de las asignaturas", "disfruto
trabajando en la mayoría de las asignaturas", "realizo bien los exámenes de la
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mayoría de las asignaturas', "soy bueno en la mayoría de las asignaturas' ).
Obtuvimos una fiabilidad a de 0,78. ^
EI décimo factor incluye los ítems de la subescala dimensión social del
autoconcepto en relación con los compañeros del mismo sexo ("tengo
amigos con facilidad entre la gente de mi propio sexo', "disfruto compartiendo el
tiempo con los amigos de mi mismo sexo", "comparto mucho tiempo con las
personas de mi propio sexo' ). La fiabilidad fue de 0,54.
EI undécimo factor se refiere a la dimensión de la relación con iguales (en
general) (p.e., "hago amigos/as fácilmente', "tengo muchas cosas en. común
con los chicos/as que conozco', "me gustan la mayoría de los chicos/as'^. EI
duodécimo, y último factor, se refiere a la dimensión de honestidad (p.e.,
"los demás pueden fiarse de mí, siempre hago lo que está bien", "soy
honesto/a' ). Obtuvimos unos valores de alfa de Cronbach de 0,49 en la dos
dimensiones.
Teniendo en cuenta que obtenemos cuatro dimensiones que presentan
coeficientes de fiabilidad muy bajos, sería necesaria una posterior revisión y
modificación de tos ítems que las representan. Esto nos impide utilizar una de
ellas, concretamente la que se refiere a la relación con los iguales como posible
variable predictora del autoconcepto académico.
B. Cuestionario de Motivación de Logro
Este instrumento fue elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) y consta de 20
ítems a través de los cuales se pretende conocer et tipo de metas de estudio que
persiguen los estudiantes. Estos autores distinguen tres orientaciones
motivacionales, que se corresponden con tres tipos de metas: una meta de
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aprendizaje y dos metas de rendimiento. Una de las metas de rendimiento sería
la tendencia de tos estudiantes a estudiar con el propósito de obtener
aprobación y evitar el rechazo por parte de los profesores y padres -metas d^e
refuerzo social-, mientras que la segunda estaría relacionada con la tendencia
del alumno a estudiar para obtener buenos resultados académicos y^ avanzar en
sus estudios -metas de logro- (Núñez et al., 1995). ^
De los 20 ítems de que consta el cuestionario, los ocho primeros se refieren a las
metas intrínsecas o metas de aprendizaje y los dóce restantes^ a las metas
extrínsecas o metas de rendimiento. Los coeficientes de fiabilidad hal!"ados por
Hayamizu y Weiner (1991) fueron de .89 para las metas de aprendiiáje, .78 para
las metas de refuerzo social, y.71 para las metas de logró. Existen otros
estudios en !os que los coeficientes de fiabilidad obtenidos son muy similares
como, por ejemplo, la investigación realizada por Núñez, González- Pienda,
García y Cabanach (1994) con sujetos de 10 a 14 años: .86 para la subescala de
metas de aprendizaje, .87 para !a subescala de refuerzo social, .82 para !a
subescala de metas de logro y.88 para la escala total. En otro estudio realizado
por Valle (1997), se obtienen coeficientes alfa de .819 para el total de la escala,
.871 en la subescala metas de aprendizaje, .873 para la subescala metas de
refuerzo social y.870 para la subescala metas de logro.
A partir de los datos de nuestra investigación obtenemos unos coeficientes de
fiabilidad de .89 para el total de la escala, de 0.88 para la subescala "metas de
aprendizaje', 0.86. para la subescala "metas de refuerzo social" y 0.88 para la
subescala "metas de logro".
Una vez comprobada la fiabilidad de este instrumento, y observando que es
similar a la hallada por los estudios mencionados anteriormente, procedimos a
estudiar su validez de constructo a través del análisis factorial exploratorio.
Comprobamos la adecuación de los datos para hacer el análisis factorial
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mediante la obtención del Determinante cuyo valor es 1,611E-05, del índice de
K-M-O= 0,881, meritorio, y del Test de esfericidad de Barlett mediante el que
obtuvimos una chi cuadrado de 3636,300 con una p= 0,000. Los resultados
obtenidos figuran en la tabla 3 y, como se puede observar en ella, encontramos
tres factores que explican et 60,87 % de la varianza total.
Factor Valor propio % de varianza % acumulado
1 4,592 22,961 22,961
2 3,926 19,629 42,591
3 3,656 18,280 60,870
Tabla 3. Resultado de la extracción de factores por componentes principales.
EI primer factor, que explica el 22,96 % de la varianza, está integrado por los
ítems 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8 del cuesfionario (tabla 4) y lo denominamos, de
acuerdo con los estudios anteriores, subescala "metas de aprendizaje".
Engloba ítems que señalan que las razones por las que se estudia serían las
siguientes: porque es interesante resolver problemas/tareas, ver cómo se
avanza, conocer cosas nuevas, por el desaño que plantean los problemas/tareas
difíciles, por la curiosidad, para utilizar los conocimientos o porque se sienten
bien cuando resuelven problemas /tareas diñciles.
EI segundo factor, entendido como subescala "metas de logro'; está formado
por los ítems 15, 16, 17, 18, 19 y 20 (tabla 4) y explica el 19.63 % de la
varianza total. Los motivos para estudiar que encierran estos ítems son: para
obtener buenas notas y sentirse orgulloso de ellas, para no fracasar en los
exámenes finales, para terminar bien los estudios, para conseguir un buen
trabajo en el futuro o para conseguir una buena posición social en el futuro.
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►
EI tercer factor, al que Ilamamos subescala "metas de refuerzo social",
explica el 18,28 % de la varianza y lo incluyen los ítems 9, 10, 11, 12, 13 y 14
(tabla 4). En estos ítems se responde a los siguientes motivos de estudio: para
ser elogiado por padres y profesores, para ser valorado por !os amigos, para
demostrar que se es inteligente, o para obtener mejores notas que los
N
companeros.
























Tabla 4. Descripción de los ítems agrupados por factores con su correiación
correspondiente.
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C. Cuestionario de evaluación del concepto de inteligencia
Este cuestionario elaborado por Núñez y González -Pienda (1994b) consta de 12
ítems en los que se pregunta a los sujetos si consideran la inteligencia como algo
estable o inestable, interno o externo, controlable o incontrolable. También
cuestiona la atribución de los resultados académicos al grado de inteligencia, al
esfuerzo o a factores externos. Recordamos que Nicholls (1984) y Dweck (1986)
establecieron una relación entre la concepción que mantienen los individuos
acerca de su capacidad y la elección de metas y patrones motivacionales (Valle,
Barca, Cabanach y Núñez, 1995; Cabanach et al., 1996).
De todo el cuestionario vamos a centrarnos en el ítem 5 que se refiere al
concepto incremental de la inteligencia y señala "La inteligencia consiste en una
serie de habilidades y conocimientos que pueden ser incrementados a través de
la propia conducta y del aprendizaje".
D. Inventario de Habilidades de Aprendizaje de Estudio (^ASSI)
Se trata de una escala (Learning and Studies Skills Inventory) elaborada por
Weinstein (1987) para evaluar estrategias y habilidades de aprendizaje. EI
inventario se compone de un conjunto de tácticas implícitas en el rendimiento
académico que facilita el procesamiento de la información.
Con nuestra muestra objeto de estudio obtuvimos un coeficiente de fiabilidad
"alfa" de Cronbach de 0,76. Antes de realizar el análisis factorial y, como en
todos los demás cuestionarios, confirmamos la adecuación de la matriz de datos
mediante el cátculo del Determinante cuyo valor fue de 1,556E-07, del índice K-
M-0 de 0,854, meritorio, y de chi cuadrado de 5055, 576 con una p= 0,000.
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►
La solución factorial hallada es de 10 factores que explican en conjunto un
60,220 % de la varianza total, aunque como en otros trabajos realizados en
nuestro país (p.e., Prieto y Castejón, 1993; Núñez, González-Pienda, García,
González-Pumariega y García, 1998; Vaile, 1997) reducen los factores
atendiendo a la significatividad y coherencia. Esto junto con los bajos índices de
fiabilidad de alguna de las escalas (actitud hacia la escuela y motivación) justifica
la necesidad de una futura revisión y ajuste de la escala para posteriores
investigaciones.
Como puede verse en la tabla 5 obtuvimos 9 factores, de los cuales el valor
propio del primer componente era de 4,150 y explicaba el 10,121% de la
varianza, hasta Ilegar al valor propio del noveno factor, 1,784, que explícaba el
4,352% de la varianza. En total, los nueve factores explican el 57,355% de la
varianza total.
Factor Valor propio % de varianza % acumulado
1 4,150 10,121 10,121
2 3,229 7,876 17,998
3 2,921 7,125 25,122
4 2,807 6,846 31,969
5 2, 501 6,101 38,069
6 2,300 5,610 43,679
7 1, 949 4, 755 48, 434
8 1,873 4,569 53,003
9 1,784 4,352 57,355
Tabla 5. Resultado de la extracción de factores por componentes principales.
EI primer factor se define como dificultad para el estudio y representa la
ausencia de habilidades y estrategias positivas para el estudio y el aprendizaje.
232
VARIABLES COGNITIVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZA]E EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
En general, están relacionadas con la planificación, comprensión y síntesis del
material de aprendizaje. Viene definido por ítems que expresan lo siguiente: " En
general, me cuesta resumir lo que explica el profesor/a o lo que leo, aunque
acabe de hacerlo"; "Tengo problemas para planificar el estudio de un tema, no
sé qué pasos debo seguir"; "Tengo problemas hasta para entender lo que me
pide la pregunta de un examen"; "Me es difícil saber cuáles son las ideas
principales que debo recordar de un texto"; "No sé cómo debo estudiar cada
asignatura"; "AI hacer el trabajo para clase, con frecuencia parece que me
pierdo en los detalles y no puedo recordar las ideas principales"; "Cuando leo,
tengo dificultad para encontrar las ideas principales". EI alfa de Cronbach
obtenido en esta escala fue de 0,84.
En el segundo factor obtenemos la subescala de control y distribución del
tiempo, en cuyos ítems se ofrecen estas afirmaciones: "Sólo estudio cuando
tengo evaluaciones"; "Cuando tengo que hacer el trabajo de clase siempre lo
dejo para más tarde"; "Acabo estudiando con prisas para casi todos los
exámenes"; "Pospongo el trabajo de clase más de lo que debiera". ^os ítems de
esta escala fueron recodificados para que se pudieran analizar de forma positiva,
es decir, interpretando que los estudiantes con puntuaciones elevadas en esta
dimensión saben controlar y distribuir su tiempo de estudio y trabajo EI a de
Cronbach obtenido fue de 0,75.
En el tercer factor, ansiedad, saturan los ítems que se refieren a la tensión que
pueden originar en los estudiantes los exámenes y el estudio, con afirmaciones
como "Me pongo nervioso cuando estudio", "Incluso cuando voy bien
preparado/a para hacer un examen, me encuentro mal cuando lo voy a hacer";
"Mientras hago un examen, la preocupación por hacerlo mal me distrae"; "Siento
pánico al tener que hacer un examen importante"; "Cuando hago un examen me
pongo tan nervioso/a que no respondo todo lo que sé". Obtuvimos un a de
Cronbach de 0,81.
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►
EI cuarto factor, denominado ayuda al estudio o técnicas de aprendizaje y
estudio, está formado por los ítems que se refieren a la utilización de ayudas
creadas por otros o por los propios estudiantes para lograr una mayor eñcacia
en su estudio y conseguir un aprendizaje significativo: "Cuando estudio empleo
ayudas especiales como: subrayar lo más importante o emplear letras en
mayúsculas, etc."; "Antes de ponerme a estudiar un tema, selecciono las ideas
principales"; "Estudio y resumo los temas utilizando mis propias palabras";
"Hago resúmenes ^o esquemas para entender lo que estoy estudiando"; "Hago
tablas sencillas o diagramas para organizar el material e información de mis
clases"; "Me examino a mí mismo para asegurarme de que sé lo que he
estudiado". EI a de Cronbach hallado para este factor fue de 0,75.
EI quinto factor se ha denominado Atención y Concentración: "Cuando el
profesor/a está explicando, yo estoy pensando en otras cosas y no escucho
realmente lo que está diciendo"; "Me cuesta mucho atender en clase"; "No
entiendo algunas explicaciones de c(ase porque no escucho con atención"; "Me
distraigo fáciimente cuando estoy estudiando"; "Me distraigo con facilidad
mientras hago el trabajo escolar". Hallamos un a de Cronbach de 0,79.
EI sexto factor, Estrategias positivas de aprendizaje, está formado por los
ítems que se refieren a la utilización de una serie de estrategias adecuadas o
eficaces que están relacionadas con un enfoque profundo de aprendizaje:
"Cuando estoy estudiando paro con frecuencia para pensar lo que he leído,
luego lo vuetvo a leer"; "Trato de relacionar lo que estoy aprendiendo con lo que
ya sabía"; "Intento relacionar lo que estoy estudiando con mis propias
experiencias"; "Procuro aplicar lo que estudio a mi vida diaria"; "Intento
relacionar varias ideas del tema que estoy estudiando". EI valor del a de
Cronbach fue de 0,70.
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EI séptimo factor, denominado Motivación, está formado por los ítems que
recogen aspectos relacionados con la preocupación por los estudios, interés por
las actividades escolares, etc.: "Incluso cuando estoy estudiando algo que es
aburrido y no me gusta, intento acabarlo"; "Estudio mucho para sacar buenas
notas incluso en las asignaturas que no me gustan"; "Me he propuesto conseguir
buenos resultados al finalizar mis estudios". Obtuvimos un a de Cronbach de
0,67.
EI octavo factor, Actitud hacia la escuela, está saturado por los ítems que
señalan lo siguiente: "Me preocupa más conseguir un trabajo que terminar mis
estudios"; "A mí no me gusta aprender gran cantidad de cosas respecto a las
materias escolares. Yo sólo quiero aprender lo que necesito para lograr un buen
trabajo"; "En mi opinión, lo que se enseña en las clases no merece la pena ser
aprendido"; "No me gusta la mayoría de las cosas que trabajo ^en clase". EI a de
Cronbach obtenido fue de 0,67.
EI noveno factor, Uso de estratagemas o estrategias para realizar bien un
examen, está saturado por los ítems que se refieren a la manera en que los _
estudiantes aprueban los exámenes mediante el mínimo gasto de esfuerzo. y
tiempo: "Cuando estudio para un examen pienso en las preguntas que debería
poner el profesor/a"; "Cuando estoy estudiando, trato de pensar qué pueden
preguntarme en la evaluación". Obtuvimos una fiabilidad de 0,81.
FACTOR ITEM CORRELACION COMUNALIDAD
DE1 0,739 0,663
DE2 0,725 0,592









II CDT3 0,597 0, 646
CDTS 0, 549 0,557
ANS1 0,777 0,660
ANS2 0,758 0,666





IV TAE3 0,676 0, 604
TAE4 0,675 0, 537




V AYC3 0,496 0,592
AYC4 0, 378 0,552
AYC5 0,168 0,640
EPA1 0,782 0,642
EPA2 0,692 0, 593
VI EPA3 0,650 0, 562
EPA4 0,450 0, 542
EPAS 0,387 0,414
MOTI1 0,697 0,620













Tabla 6. Descripcíón de los ítems agrupados por factores con su correlación
correspondiente.
EI problema que hemos encontrado en este cuestionario es que las situaciones
que se plantean en los ítems las tiene que imaginar el estudiante y además son
bastante generales porque parten de que los alumnos van a tener la misma
actuación en todas las situaciones y lo que debe caracterizar la conducta
estratégica es, precisamente, que se ajuste a la situación real y contextualizada
(Tapia, 1994).
E. Escala de Evaluación de Procesos y Contextos Motivacionales
Se trata de una escala elaborada por Núñez y González- Pienda (1994) que
consta de 22 ítems que tratan sobre diferentes aspectos retacionados con sus
intereses y motivaciones que, aunque no están directamente relacionadas con el
propio individuo, sí lo están con el contexto de enseñanza- aprendizaje e
influyen claramente sobre la motivación.
De esos 22 ítems vamos a considerar los siguientes: a) EI 5, que se refiere a la
capacidad percibida y afirma "Creo que tengo una buena capacidad (habilidades,
inteligencia, etc.) para el trabajo escolar"; b) EI 16, referido a la percepción del
tipo de materia de estudio, que señala "La forma de estudio (estrategias
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utitizadas) que empleo para aprender los contenidos académicos varía
dependiendo del tipo de materia de que se trate (matemáticas, hístoria, etc.)";
c) EI ítem 17, que trata sobre la percepción del estilo de enseñanza, afirma "EI
estilo de enseñanza que el profesor utiliza en clase (más o menos formal,
tradicional, interactiva, constructiva, etc.) influye en el tipo de estrategias de
estudio y aprendizaje que utilizo al trabajar sobre las tareas académicas de la
asignatura de ese profesor"; d) EI ítem 18, que se refiere a! análisis de las
características de la tarea, señala "Antes de ponerme a trabajar sobre una tarea
académica determinada me fijo en las características de ia misma (tarea), y a
partir de ahí decido qué tipo de estrategias de estudio y aprendizaje debo utilizar
para abordar la tarea correctamente"; e) EI ítem 19, sobre la percepción de
criterios de evaluación, que afirma "La forma en que yo estudio y aprendo
depende de cómo percibo yo que más tarde me van a examinar de !os
conocimientos adquiridos".
4.1. Procedimiento y recogida de datos
Utilizaremos un diseño de naturaleza no experimental que en función del
propósito de los análisis a desarrollar (Bisquerra, 1989), es descriptivo,
correlacional y de contraste, de modo que podamos obtener información de las
variables cognitivo-motivacionales que caracterizan y predicen mejor el
rendimiento académico de los estudiantes de secundaria. En función del método
de recogida de información que vamos a utilizar se trata de un diseño de
encuesta (Arnau, 1995). Además, la técnica que vamos a utilizar con la encuesta
es la del cuestionario.
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Por otro lado, según el tiempo en que se desarrolla el trabajo de investigación,
se trata de un estudio transversal ya que cada variable contemplada se estudia
en un único momento temporal para cada uno de Ios cursos de bachillerato.
En cuanto a la recogida de la información, el primer paso consistió en la puesta
en contacto con los Directores de los Centros de Educación Secundaria
seleccionados al azar para explicar los principales objetivos del trabajo y discutir
sobre la mejor manera de que los alumnos no perdieran un gran número de
horas de clase, ya que cada uno debía de contestar varios cuestionarios y eso
requería la pérdida de horas lectivas. Además de la reticencia de los Directores
por solicitar a los profesores sus horas de clase, nos encontramos con el temor
por parte del profesorado de que pudieran ser objeto de evaluación y, aun
viendo los cuestionarios y comprobando que ninguna de las preguntas iba
dirigida hacia este sector, se percib^a mucha desconñanza y recelo.
Esto hizo que la muestra fuera más delimitada de lo planificado en un primer
momento lo que nos Ilevó a interpretar los datos con cierta cautela y quedarnos
en un estudio exploratorio que nos sirviera de base para otros posteriores.
La aplicación de los instrumentos de recogida de datos fue Ilevada a cabo por la
misma persona, que explicó muy brevemente a los estudiantes los objetivos del
trabajo y se ocupó de que se contestaran a todas las preguntas planteadas en
los cuestionarios y de aclarar las dudas que les surgían a los estudiantes. Se
realizó de fiorma colectiva y en horas de clase para evitar que los estudiantes no
los contestaran.
Las limitaciones con las que cuenta este tipo de instrumento se ciñen a
problemas de validez debido a una posible falta de sinceridad en las respuestas
de los encuestados y a una tendencia a ajustarse a patrones de deseabilidad
social. Por eso se recalcó en varias ocasiones la importancia de ser sinceros en
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^as respuestas y se insistió en que no había respuestas '^correctas" o
"incorrectas".
^1na vez recogidos los cuestionarios, se revisaron para eliminar los que no
estaban correctamente contestados o incompietos, de manera que de la muestra
invitada, formada por 380 alumnos, pasamos a obtener una muestra real de
338.
Para la variable "rendimiento académico" se pidió a los tutores de cada grupo
clase que facilitaran las notas obtenidas durante el curso académico en que se
recogieron ios datos 97- 98, asegurándoles la confidencialidad de las mismas.
5, TÉCNICAS UTlLIZADAS EN EL ANÁLISIS DE DA TOS
EI tratamiento estadístico de los datos se realizó mediante el paquete estadístico
SPSS (Statistical Package for Social Sciences) en entorno Windows, versión 10.0.
Para conocer las relaciones existentes entre las variabtes utilizamos las técnicas
de correlación denominada "análisis de regresión múltiple", que nos permite
introducir una combinación de variables independientes que van a predecir una
variable dependiente o criterio.
Por lo que se refiere al segundo objetivo, realizaremos una comparación de
medias (ANOVA) utilizando las variables implicadas en los modelos de regresión





.. ::.^ ,; ....:... . .. . ..; •:: 5:::'^:.. - :^ . .:: •.:: ..^: ... . .. ::
.^:;r:.....:: r......:::;;.....: ..;:i::.:::;;::::: :..::`2.: :^::::: ^ %::.:: _:: :::: •::::;>'r; ::::: ^:^::::::::::^rri:::::;::.:::c:.:>:c;.:.:x•t.:ca: ^:^^^^^::^;::.^:::':.:;^:^^.^ ................................. .

/CAPÍTULO VII
RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
^, CARACTERÍSTlCAS PREDICTIVAS DEL AUTOCONCEPTD
ACADÉMICO, DE LAS METiAS EDUCA TIVAS, DE LAS
ESTRA TEGIAS DEAPRENDIZ^4.7E Y DEL RENDIMIENTO
i. i. Variables predictoras det autoconcepto académico
Considerado el autoconcepto como pieza central del proceso motivacional,
vamos a comprobar qué variables cognitivo-motivacionales predicen mejor el
autoconcepto académico general de los estudiantes mediante un análisis de
regresión lineal múltiple a través dei método "hacia atrás". Las variables
independientes que vamos a introducir en el modelo son el autoconcepto
matemático, el autoconcepto verbal, que son considerados como los factores
más significativos en el autoconcepto académico del estudiante, el autoconcepto
en la relación con los padres, que es una de !as fuentes importantes dentro del
grupo de la valoración de los otros significativos en la formación del
autoconcepto, la capacidad percibida o creencia de que se dispone de las
capacidades necesarias para realizar con éxito las conductas requeridas para
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producir los resultados deseados, el rendimiento o logros previos y la atribución
de los resultados académicos al esfuerzo (causa interna e inestable).
También es una fuente importante de la formación del autoconcepto la
valoración significativa del grupo de iguales y nos hubiera gustado introducirla
en el modelo, pero, como ya dijimos, nos encontramos con que en esta
dimensión, obtenida a partir del análisis factorial del SDQII, obteníamos un alfa
de Cronbach de 0,49, por lo que procedimos a su exclusión.
En un primer análisis tuvimos en cuenta a todos los sujetos, sin formar los
grupos por curso y sexo. Como se puede observar en la tabla 7, el modelo que
obtuvimos en este caso estaba integrado por las siete variables incluidas.
Variable Beta t Sig.
Atr. Rdto. Esfuer. ,144 3,384 ,001
Capacidad percib. ,097 2,056 ,041
Rdto. Previo ,142 3,102 ,002
Autoc. Matem. ,339 7,422 ,000
Autoc. Verbal ,244 5,183 ,000
Autoc. Relac. Pad. ,155 3,666 ,000
R= 0,665 R2=0,442
Tabla 7. Variables predictoras del criterio "autoconcepto académico
general" teniendo en cuenta a todos los sujetos.
Según los resultados obtenidos, a los estudiantes que tienen una buena imagen
en cuanto a sus habilidades en matemáticas, en el área del lenguaje, que
presentan una buena imagen de la interacción con sus padres, que creen que la
causa de su rendimiento académico es el esfuerzo que dispensan a la hora de
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realizar las tareas, con buenos resultados académícos en los cursos previos y,
por último, que consideran que tienen una buena capacidad para el trabajo
escolar, se les puede predecir un mejor autoconcepto académico que a los
estudiantes que no presentan esas características. Por lo tanto, la variable que
mejor predice es autoconcepto matemático y la que menos, la capacidad
percibida (Figura 1).
La medida del grado de asociación entre el autoconcepto académico general y el
conjunto de variables independientes es R=.665. EI coeficiente de determinación
(R2), que nos indica la proporción de variabilidad del criterio que está explicada
por las variables independientes seleccionadas, tiene un vaior de .442, por lo
















Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZA]E EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
A partir de este modelo general, vamos a calcular dos modelos en función de la
variable "sexo". Los resultados que obtenemos nos indican que las variables
predictoras del autoconcepto académico para el caso de los varones difieren de
las obtenidas con los datos de las mujeres. Primero queremos señalar que en el
primer caso, encontramos un modelo que explica el 57,9 % de la variabilidad,del
criterio, mientras que en el segundo caso sólo explica un 38,1 %(ver tablas 8 y
9). Del mismo modo, existe una correlación múltiple más elevada entre las
variables independientes y la variable criterio en el modelo de los varones
(R=,761) que en el de las mujeres (R=,618).











Tabla 8. Variables predictoras del criterio "autoconcepto académico" en el
grupo de varones.
Variable Beta t Sig.
Autoconcepto ,365 5,943 ,000
matemático
Autoconcepto ,283 4,615 ,000
verbal
Atribución del ,191 3,195 ,002
rendimiento al
esfuerzo
Rendimiento previo ,119 1,847 ,066
R= 0,618 R2=0,381
Tabla 9. Variables predictoras del criterio "autoconcepto académico" en el
grupo de mujeres.
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Los dos modelos (figuras 2 y 3) coinciden, en cuanto a las variables predictoras,
en las consideradas como factores más significativos en la imagen que el
estudiante tiene como tal, que son !os autoconceptos matemático y verbal. En el
modelo de los varones, además, aparece el autoconcepto de la relación con los
padres, variabie que no aparece en el de las mujeres, lo que nos hace pensar
que las alumnas son más maduras e independientes de la influencia familiar, y
que se convierte en un elemento menos signiflcativo. En el modelo de las
alumnas también aparecen como variables predictoras !a atribución de los












Figura 2. Coeficientes de correlación estandarizados de cada una de las variables











Figura 3. Coeficientes de correlación estandarizados de cada una de las variables
independientes. Grupo de mujeres.
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AI comprobar que la variable sexo produce diferencias en las variables que
predicen el autoconcepto académico, vamos a introducir la variable "curso-sexo",
lo cual nos va a permitir ver cómo evoluciona el ser alumno o alumna a lo largo
de los cursos. De esta manera, y como hemos indicado anteriormente, hemos
obtenido seis grupos diferentes. Comenzamos con el grupo de varones que
cursan 1^. de BUP. Los resultados obtenidos nos ofrecen un modelo compuesto
por las tres variables independientes (figura 4) obtenidas en el modelo general
de varones, que son el autoconcepto en la relación con los padres, el










Figura 4. Coeficientes de correlación estandarizados de cada una de las variables
independientes. Grupo de varones de 1^. de BUP.
EI modelo obtenido explica (ver anexo) un 55,8 % de la variabilidad del criterio,
y la correlación múltiple entre el criterio y las variables independientes es de
0,747. Como podemos apreciar, la variable que mejor predice el autoconcepto
académico es la que se refiere a la dimensión social del autoconcepto en relación
con los padres. Este resultado es coherente con lo tratado en la parte teórica,
puesto que vimos que el feedback que proporcionan los padres es una fuente
del autoconcepto muy importante, sobre todo en la infancia, aunque sigue
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►
súendo relevante en la adolescencia, con toda probabilidad de forma especial en
sus comienzos.
En el caso de las mujeres del mismo curso, las variables resultantes han sido
también (figura 5) el autoconcepto verbal, el autoconcepto matemático y, en vez
de tener peso el autoconcepto en relación con los padres, lo tiene la atribución
del rendimiento al esfuerzo. Como decíamos anteriormente, !a percepción de la
relación con los padres deja de ser relevante para las alumnas ya. desde el
primer curso de bachillerato y, sin embargo, se apoyan en un tipo de atribución
interna e inestable que les puede ayudar a mantener el autoconcepto positivo en
situaciones conflictivas o negativas para su percepción como estudiante.
Recordamos que el hecho de atribuir los éxitos y los fracasos a! esfuerzo es











Figura S. Coeficientes de correlación estandarizados de cada una de las variables
independientes. Grupo de mujeres de 1°. de BUP.
EI modelo obtenido explica (ver anexo) un 24,1% de la variabilidad del criterio, y
la correlación múltiple entre el criterio y las variables independientes es de
0,491. Vemos cómo el grado de explicación de la variabilidad del autoconcepto
académico es bajo, por lo que sería oportuno incluir otras variables.
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En cuanto al grupo de 2^. de BUP, en el caso de los varones obtenemos un
modelo (figura 6) cuyas variables predictoras son, por orden de mayor a menor
predicción, el autoconcepto matemático, el autoconcepto verbal, el autoconcepto
en la relación con los padres y la capacidad percibida. Se excluye (ver anexo) el
rendimiento previo. Las tres primeras variables coinciden con las obtenidas en el
modelo de varones del curso anterior, aunque se anteponía el autoconcepto en
relación con los padres a los que hacen referencia a las habilidades matemáticas
y verbales. Además se añade la variable que se refiere a las expectativas de
autoeficacia percibida, por lo que el hecho de creer que se tiene una buena
capacidad para el trabajo escolar va a contribuir a la buena imagen como
estudiante. Quizás la inclusión de la variable que hace referencia a las
expectativas de autoeficacia solamente en este grupo se deba a que se trata de
un curso intermedio en que es frecuente que bastantes alumnos pasen una crisis
y vuelvan a plantearse y tener muy en cuenta las percepciones acerca de sus











Figura 6. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Varones 2^. de BUP.
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EI grado de asociación entre el autoconcepto académico y el conjunto de
variables independientes tiene un valor R= 0,806. E! porcentaje de variabilidad
explicado por las variables seleccionadas es de 65%.
Por lo que se refiere a! grupo de mujeres que cursan 2° de BUP, obtenemos un
modelo (figura 7) con tres variables independientes o predictoras que son los
autoconceptos matemático y verbal y la atribución del rendimiento al esfuerzo.
Tiene más peso la imagen que tienen las alumnas de su habilidad, implicación e









Figura 7. Coeficientes de correlación estandarizados de ias variables predictoras con la
variable criterio. Mujeres 2°. de BUP. .
EI modelo, semejante al obtenido en el grupo de mujeres del curso anterior,
aunque con una mayor predicción de( autoconcepto verbal, explica un 49,5 % de
la variabilidad y la correlación múltiple entre el criterio y ias variabies
independientes tiene e! valor R= 0,704.
En el . grupo de varones de 3°. de BUP obtenemos un mode(o (figura 8)
representado por cuatro variables independientes, que, por orden de mayor a
menor predicción, son las siguientes: el autoconcepto matemático, e!
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autoconcepto en relación con los padres, el autoconcepto verbal y la atribución
del rendimiento al esfuerzo. Vemos que la percepción de ta buena relación con
los padres sigue teniendo un peso importante, incluso más que el autoconcepto
verbal, a la hora de predecir su autoconcepto académico. Además, y en
comparación con los de segundo, se sustituye las expectativas de autoeficacia
por la atribución de los resultados académicos a una causa interna e inestable,
como es et esfuerzo. Esto es positivo puesto que al ser una causa inestable, ante
los resultados de fracaso tienen ta posibilidad de pensar en esforzarse más en
posteriores ocasiones y si tienen éxitos, al tratarse de una causa interna, se van











Figura 8. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 3°. de BUP.
Las variables independientes explican un 67,2% de la variabilidad de la variable
criterio, y el valor del grado de asociación entre la variable autoconcepto
académico y las cuatro variabtes predictoras es R=,819.
253
MARCO EMPÍRICO. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
Por último, ef modefo resultante (figura 9) en el grupo de mujeres de 3°. de BUP
consta de tres varíables^ predictoras que son, y por orden decreciente de
predicción, el rendimiento previo, el autoconcepto verbal y el autoconcepto
matemático. En comparación con los modelos obtenidos en fos grupos de
mujeres de fos cursos precedentes, vemos que los autoconceptos verbaf y
matemático siguen siendo buenos predictores del autoconcepto académico y que
la capacidad percibida se sustituye por fa importancia de fos logros académicos











Figura 9. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres 3°. de BUP.
EI modelo obtenido explica (ver anexo) un 48,6 % de la variabif idad del criterio,
y la correlación múltipfe entre el criterio y las variabfes independientes es de
0,697.
En definitiva, y según los resultados obtenidos, podemos^ resaltar que en ef caso
de los varones, a medida que se aumenta de curso, se obtienen modelos que
explican un más elevado porcentaje de variabilidad; que en todos ellos está
presente la variable que hace referencia a la imagen que tienen de la interacción
con sus padres; que en ef grupo de segundo aparecen, además, las expectativas
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de autoeficacia de los estudiantes para la realización de las tareas académicas y
en el grupo de tercero esta variable es sustituida por la que señala la atribución
del rendimiento académico al esfuerzo. En todos los modelos salvo en el de 1^.,
el autoconcepto matemático es más relevante que el verbal.
En el caso de las mujeres, también hay un aumento de porcentaje de
variabilidad explicada en segundo, sobre todo, y en tercero, más que en
primero. En ninguno de los tres modelos aparece el autoconcepto en la relación
con los padres, lo que parece indicar una mayor independencia de las mujeres
adolescentes de las relaciones y climas familiares. Los modelos de las
estudiantes de primero y segundo contienen las mismas variables, que son los
autoconceptos verbal y matemático y la atribución del rendimiento al esfuerzo.
Las tres variables tienen el mismo peso en el primer grupo, no así en el segundo
puesto que es el autoconcepto matemático el que mejor predice. En el grupo de
tercero la que mejor predice son los logros académicos de cursos anteriores.
1.2. Variables predictoras de las metas educativas
Siguiendo con lo expuesto en la parte teórica del trabajo, vamos a centrarnos en
los tipos de metas educativas a los que pueden orientarse los estudiantes, que
según Hayamizu y Weiner (1991), se diferencian en metas de aprendizaje
(metas intrínsecas) y metas de ejecución o rendimiento (metas extrínsecas), que
comprenden las metas de refuerzo social y las metas de logro. Primero
observamos a qué tipo de metas tienden más los estudiantes (tabla 10) y
encontramos que lo hacen, sobre todo, hacia las metas de logro, es decir,
tienden a aprender para obtener buenos resultados en los exámenes y avanzar
en los estudios, aunque también presentan una motivación intrínseca expresada
en las metas de aprendizaje y orientada a incrementar las propias competencias;
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esto nos vuelve a demostrar que son varias las orientaciones de meta que








Metas de togro 4,20 0,86
Tabla 10. Medias y desviaciones típicas de los estudiantes
de BUP en los tres tipos de metas.
Es probable que esta tendencia a estos dos tipos de metas se deba, al menos
parcialmente, a la doble caracterización de esta etapa educativa que tiene, por
un lado, un carácter terminal de preparación para la vida activa y, por otro, un
carácter propedéutico para acceder a otros estudios. Esto puede justificar que
los estudiantes estén interesados, no sólo por aprender para incrementar sus
conocimientos y competencias, sino también en obtener calificaciones elevadas
en tas diferentes asignaturas, de cara a tener la posibilidad de poder escoger la
carrera que les guste e interese estudiar.
En un primer análisis, nos vamos a centrar en las metas de logro y vamos a
intentar establecer, con las variables que tenemos y que la pueden predecir, un
modelo de regresión lineal. Incluimos como variables independientes aquellas
que se refieren a características personales o individuales que pueden influir en
la elección de !as metas, como son la atribución del rendimiento al esfuerzo
(atribución interna), la atribución del rendimiento a!a suerte (atribución
externa), el autoconcepto académico general, la capacidad percibida y la
concepción incremental de la inteligencia. EI modelo resultante (tabla 11 y figura
10) explica tan sólo un 14,1% de la variabilidad por lo que se tendrían que
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incluir en posteriores ocasiones otras variables que contribuyeran a su
explicación, por ejemplo, el tipo de objetivos que se establecen en clase, las
estrategias de enseñanza del profesor, el ambiente evaluativo o participativo, el
estilo de enseñanza, etc. La correlación múltiple entre la variable criterio y las
predictoras es de 0,376.








Incremental de la ,140, 2,717 ,007
inteligencia
R= 0,376 R =0,141
Tabla 11. Variables predictoras del críterio °metas de logro" teniendo










Figura 10. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterío. ^
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Aunque podríamos prescindir del comentario de estos resultados por su escasa
explicación, procederemos a una reflexión crítica pero sin intención de que se
considere como posible conclusión. La variable que mejor predice la orientación
a las metas de logro es el autoconcepto académico y 1a que menos la concepción
incremental de la inteligencia. Por lo tanto, según el modelo obtenido, los
alumnos que presentan una imagen positiva de sí mismos como estudiantes, que
consideran que la causa de sus resultados académicos es el esfuerzo dispensado
en la realización de las tareas y que presentan una concepción menos
diferenciada de la inteligencia y, por lo tanto, consideran que es modificable
mediante el esfuerzo, tenderán a orientarse a las metas de logro. Ahora bien,
insistimos en que estas afirmaciones deben ser cautelosas debido a que queda
más porcentaje de la variabilidad sin explicar que explicado. Las dos variables
eliminadas, dado su escaso poder explicativo, han sido las que se refieren a la
atribución externa de los resultados académicos y la capacidad percibida.
Por otro lado, vamos a diferenciar a los estudiantes en función de la variable
"sexo" para^ poder comparar los modelos de regresión lineal que obtenemos de
acuerdo con esta variable. Una vez realizada ia regresión comprobamos que, en
el caso de los varones (tablal2), el autoconcepto académico es la única variables
que predice a la motivación de logro (R=,396), explicando el modelo sólo un
15,7 % de variabilidad. Por lo que respecta a ias mujeres (tabla 13), el modelo
explica un 8,9 % de la variabilidad del criterio con un coeficiente de correlación
múltiple de 0,298. Las variables predictoras en este caso son la atribución del
rendimiento escolar al esfuerzo (R=,220) y la concepción incremental de la
inteligencia (R=,189). Según estos resultados, en el caso de los varones, vemos
que no se obtiene lo que afirmaba Weiner (1983} de que la motivación esté
determinada por las dimensiones de las atribuciones causales. Sin embargo, en
el modelo de las alumnas sí se introduce esta variable. Nos abstenemos de
comentarlos por la razón anteriormente expuesta.
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Tabla 12. Variables predictoras del criterio "metas de logro" en
el grupo de varones.





incremental de la .189 2,705 ,007
inteli encia
R= 0,298 R2=0,089
Tabla 13. Variables predictoras del criterío "metas de logro" en el grupo de mujeres.
A continuación, comentaremos los modelos que obtuvimos separando a los
estudiantes por grupos en función de la variable "curso-sexo". En el grupo de
varones de 2^ de BUP la variable autoconcepto académico explicaba el mayor
porcentaje de varianza, un 27,3 %; en el grupo de mujeres del mismo curso las
variables predictoras concepción incremental de la inteligencia (R=,399) y
atribución del rendimiento al esfuerzo (R=,301) explicaban un 27,0% de la
variabilidad. En el grupo de varones de 1^ de BUP las variables independientes
que configuraban el modelo de regresión fueron el autoconcepto académico
general (R=,328) y la capacidad percibida (R=,240) que explicaban un 21,9 %
de la variabilidad. En el grupo de varones de 3^ de BUP las variables predictoras
autoconcepto académico (R=,312} y atribución del rendimiento a la suerte
(^i=,250) explican un 15,9% de la varianza. En el grupo de mujeres de 2° de
BUP sólo el autoconcepto académico (R=,300) explica un 9% de la varianza y en
el grupo de 3° no se obtiene ningún modelo. Así pues, los modelos hallados
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explican un porcentaje muy bajo de variabilidad, lo cual lo explicamos porque la
orientación hacia las metas de logro, que se encuadra dentro de las metas de
ejecución o rendimiento, va a estar muy influida por variables contextuales,
sobre todo por las características de la etapa en la que se encuentran estos
alumnos donde pueden primar los ambientes de competitividad debido a la
proximidad del examen de selectividad.
En el caso de las metas de aprendizaje y teniendo en cuenta a la totalidad de los
estudiantes, obtenemos un modelo (tabla 14 y figura 11) que explica un 36,9 %
de variabilidad, siendo la correlación múltiple entre la variable criterio y las
independientes de 0,608. De las variables incluidas en un primer momento, la
atribución del rendimiento al esfuerzo (atribución interna), la atribución del
rendimiento a la suerte (atribución externa), el autoconcepto académico general,
la capacidad percibida y!a concepción incremental de la inteligencia, sólo
permanecen en ei modelo las tres últimas. Únicamente difieren del modelo de
las "metas de logro" en que en éste se incluye la "atribución del rendimiento al
esfuerzo" y en el segundo es sustituida por la "capacidad percibida": Quizás la
razón se deba a que como los sujetos orientados hacia este tipo de metas
prefieren enfrentarse a tareas desafiantes y con cierto riesgo, se implican más
en la tarea, en el aprendizaje y necesitan creer en que realmente son capaces de
poder Ilevar a cabo las acciones necesarias para conseguir sus objetivos de
modo exitoso. No obstante, siguen diferenciando la inteligencia del esfuerzo, por
lo que consideran que es a través de éste como van a conseguir sus objefivos
relacionados con !a tarea, lo cual resulta lógico, pues es el comportamiento más
típico de los estudiantes orientados a este fipo de metas.
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Capacidad percibida ,194 4,182 ,000
Concepción
Incremental de la ,120 2,717 ,007
inteligencia ^
R= 0,608 R2=0,369









Figura ii. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio.
Según la variable "sexo" obtenemos un modelo (figura 12) para los varones que
explica un 39,0 % de variabilidad del criterio, con una correlación entre éste y
las variables predictoras de 0,624. La variable que mejor predice la orientación a
las metas de aprendizaje en los alumnos es la imagen que tienen de sí mismos
,479
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Figura 12. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio en el grupo de varones.
En el grupo de las mujeres hemos obtenido un modeio (figura 13) que explica un
33,8 % de la varianza con un índice de correlación entre las variables predictoras
autoconcepto académico, capacidad percibida y concepción incremental de la
inteligencia y la variable criterio de 0,581. Tal y como hemos comentado en los
modelos cuya variable dependiente era la motivación de logro, podemos seguir
añrmando que se cumple más la teoría de Covington (1985) sobre la influencia
def autoconcepto en la orientación a las metas que la de Weiner o la influencia











Figura 13. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio en el grupo de mujeres.
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A continuación vamos a describir los modelos obtenidos en los diferentes grupos
teniendo en cuenta la variable "curso-sexo". En el grupo de varones de 1^ de
BUP (figura 14), las variables predictoras de las metas de aprendizaje son el
autoconcepto académico y la capacidad percibida. Éstas explican un 38,2 % de






Figura 14. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 1^ de BUP.
Obtenemos el mismo modelo (flguras 15 y 16) en el caso de los grupos de
varones y mujeres de 3° de BUP. En los dos casos la variable predictora de más
peso es el autoconcepto académico. EI primero explica un 36,0 % de la
variabilidad y el valor del coeficiente de correlación múltiple es de 0,600. EI







Figura 15. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 3° de BUP.
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Figura 16. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 3^ de BUP.
En el caso del grupo de varones de 2^ de BUP hal(amos una sola variable, el
autoconcepto académico, que explica ^ un 48,8% de la variabilidad de !a
tendencia de los alumnos a(as metas de aprendizaje. EI valor de (a correlación
entre ambas variables es de 0,698.
En el grupo de mujeres de 1° de BUP obtenemos un modelo (figura 17)
compuesto por dos variables independientes, que son el autoconcepto
académico y la atribución de los resultados académicos al esfuerzo, que explican
un 38,9% de variabilidad. La correlación múltiple de éstas con la variable criterio










Figura 17. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de i^ de BUP.
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Por lo que se refiere al grupo de las mujeres de 2^ de BUP (figura 18), la
variabilidad de la tendencia hacia las metas de aprendizaje está explicada en un
35,2 % por tres variables predictoras, que son el autoconcepto académico, la
concepción incremental de la inteligencia y la capacidad percibida. La correlación











Figura 18. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 2^ de BUP.
En definitiva, y en cuanto a la variable criterio "metas de aprendizaje", podemos
afirmar que, en todos los modelos obtenidos, la variable que mejor la predice es
la imagen que el alumno o alumna tiene como estudiante; incluso sólo con esta
variable se explica, en el grupo de varones de 2^ de BUP, un 48,8% de la
variabilidad del criterio. También las expectativas de autoeficacia percibida se
incluyen en cuatro de los seis modelos, yendo unida en uno de ellos a la
consideración de que la inteligencia se puede incrementar mediante el esfuerzo.
Recordamos que los estudiantes que se dirigen a las metas de aprendizaje,
independientemente de que tengan una a{ta o baja capacidad autopercibida
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►
adoptarán un patrón adaptativo de dominio y eiegirán tareas moderadamente
difíciles para incrementar la propia competencia (Smiley y Dweck, 1994). Sólo en
e9 modelo correspondiente a!as mujeres de 1^ se relaciona la tendencia a
responsabilizarse de los logros escolares mediante el esfuerzo dispensado con el
sostenimiento de un estado motivacional interno.
i.3. Variables predictoras de las estrategias de aprendizaje
En este punto vamos a centrarnos en otra de las variables que consideramos
tiene una notable relevancia en el proceso de aprendizaje: la utilización de
estrategias positivas de aprendizaje, que será la variable criterio de nuestros
siguientes modelos. Como variables predictoras, introducimos las metas de
aprendizaje, puesto que consideramos que la intención o motivo de comprender
el significado de la tarea requiere para su consecución de unas estrategias de
aprendizdje que darían lugar a! enfoque profundo mediante el que se relacionan
las experiencias actuales con los conocimientos previos; las metas de logro,
encaminadas a!a obtención de elevadas calificaciones, pero unidas a!a
comprensión y búsqueda estratégica del significado, que daría lugar a! enfoque
logro-profundo; una serie de características contextuales del proceso de
aprendizaje sobre las que va a reflexionar el estudiante a la hora de utilizar unas
estrategias de aprendizaje u otras, como son !a percepción de los criterios de
evaluación, el análisis de las características de la tarea, !a percepción del estilo
de enseñanza y la percepción del tipo de materia; !a atención y concentración,
que permite al estudiante orientar la atención hacía lo que está trabajando; las
técnicas de estudio o recursos que se pueden utilizar para facilitar tanto e!
aprendizaje como el recuerdo del material de estudio, el control y la distribución
del tiempo y e! uso de estratagemas o!a utilización de una serie de recursos
para la superación de !os exámenes. Como en !os anteriores casos, haremos el
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modelo general con todos los sujetos y después lo analizaremos en diversos
grupos.
En el modelo general (tabla 15 y figura 19) las variables predictoras que explican
la utilización de las estrategias positivas son, por orden de mayor a menor
relación, la motivación intrínseca expresada en la orientación a las metas de
aprendizaje, la utilización de una serie de tácticas de ayuda al estudio, la
atención y concentración, la percepción del tipo de materia y la utilización de
estratagemas.













. ,118 2,227 ,027
R= 0,563 R2=0,317
Tabla 15. Variables predictoras del criterio "estrategias de aprendizaje" teniendo en
cuenta a todos los sujetos.
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Figura 19. Coeficientes de correlación estandarizados de !as variables predictoras con la
variable criterio. Modelo general.
Vemos que el hecho de perseguir la actualización de los propios intereses
adoptando un motivo intrínseco, junto con las estrategias de aprendizaje forman
el enfoque profundo de aprendizaje. Aunque se considera la estrategia como un
mecanismo de nivel superior a la técnica, pueden trabajar conjuntamente para
producir un resultado de aprendizaje. De hecho, la utilización de estas técnicas
van a ayudar a los estudiantes a conseguir una lectura más comprensiva
mediante el subrayado, los esquemas, resúmenes, síntesis, búsqueda de la idea
principal, diagramas, etc. También se requiere de una atención y concentración,
y es cierto que para que la atención resulte más efectiva debe ir acompañada de
la concentración, de manera que el estudiante consiga estar inmerso en el tema
objeto de estudio y excluya todos los demás estímulos que puedan causar
distracción. Esto, a su vez, va unido a la motivación, puesto que para que un
estudiante consiga una atención efectiva tiene que estar interesado en et tema.
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Así, un estudiante puede sentir mayor interés por un tipo u otro de materia y
pretender comprenderla profundamente mediante la utilización de estrategias
positivas de aprendizaje, o por el contrario, estudiarla de manera superficial. Sin
embargo Ilama la atención que el uso de estratagemas, que consiste en utilizar
una serie de recursos para superar los exámenes mediante el mínimo gasto de
esfuerzo y tiempo, tenga relación directa con la utilización de estrategias de
aprendizaje que precisamente lo que permiten es la adquisición de nuevos
conocimientos, su comprensión, almacenamiento adecuado, relación con los
conocimientos ya existentes y su utilización en el momento oportuno. La
explicación que le podemos dar es que se entienda como una de las actividades
que comprendidas en las estrategias de elaboración que consiste en formular
preguntas y darles una respuesta, de manera que el estudiante pueda
reflexionar más profundamente sobre la información y relacionar unos datos con
otros. Ahora bien, este modelo explica tan sólo un 31,7 % de la variabilidad del
criterio y el coeficiente de correlación múltiple alcanza un valor de 0,563.
Distribuyendo a los estudiantes según la variable "sexo" (tablas 16 y 17),
podemos obtener dos modelos que tienen un escaso poder explicativo de la
variable criterio, un 36,4 % en el caso de los varones y un 34,4 % en el caso de
las mujeres. Las correlaciones entre las variables predictoras y la variable criterio
son de 0,603 en el grupo de alumnos y de 0,587 en el grupo de alumnas. Los
dos modelos (figuras 20 y 21) se diferencian del general y entre sí en que los
alumnos siguen incluyendo el uso de estratagemas y, sin embargo, no incluyen
la atención y concentración. Las alumnas excluyen el uso de estratagemas y la
percepción del tipo de materia e incluyen otra variable que no está en el modelo
general que se refiere al análisis de las características de la tarea.Ees decir,
antes de abordar una tarea, analiza sus características y decide qué tipo de
estrategias de estudio va a utilizar para abordarla correctamente. Es teste
segundo modelo el que nos parece más coherente con lo formulado en cuanto al
aprendizaje significativo.
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Técnicas de estudio ,127 1,764 ,080
R= 0,603 R2=0,364
Tabla 16. Variables predictoras del criterio "estrategias de aprendizaje" en el
grupo de varones.










Técnicas de estudio ,327 5,273 ,000
R= 0,603 R^=0,364
Tabla 17. Variables predictoras del criterio "estrategias de aprendizaje" en el
grupo de mujeres.
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Figura 20. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio en el grupo de varones.












Figura 21. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio en el grupo de mujeres.
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Teniendo en cuenta la variable "curso-sexo", en el caso del grupo de varones de
1^ de BUP, se obtiene un modelo (ver anexo) que explica un 28,2 % de la
variabilidad de la variable criterio, siendo la corretación entre ésta y las variables
independientes de 0,531. Las variables predictoras (figura 22) son las técnicas











Figura 22. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 1^ de BUP.
En el caso de las mujeres de este mismo curso, se obtíene un modelo (ver
anexo) que explica un más elevado porcentaje de la variabilidad dei criterio, un
54,4 % y la correlación múltiple alcanza un valor de 0,738. Coinciden en dos
variables predictoras (figura 23) que son las técnicas de ayuda ai estudio y el
uso de estratagemas, aunque ésta correlaciona de manera inversa, lo que puede
ser debido a que las mujeres consideren que estas estratagemas lo que permiten
es precisamente lo contrario, es decir, invertir menos tiempo y esfuerzo y
conseguir superar las evaluaciones de una forma más superficial. Precisamente,
Ilama la atención que difieran en la variable "metas de aprendizaje" que, por su
orientación intrínseca, es la que más podría predecir la utilización de una serie
de estrategias que encaminan hacia un aprendizaje significativo: Además, en
este modelo se añade la atención y concentración y el análisis de las
características de la tarea.
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Figura 23. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 1^ de BUP.
EI modelo (ver anexo) resultante en el grupo de varones de 2^ de BUP explica
un 40,4 % de variabilidad de la variable criterio y la correlación múltiple obtiene
un valor de 0,635. En este modelo (figura 24) seguimos viendo la contradicción
entre la búsqueda intrínseca de un aprendizaje significativo y el uso de las










Figura 24. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 2^ de BUP.
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En el grupo de mujeres de 2^ de BUP, et modelo (ver anexo) explica un 41,1 %
de la varianza del criterio y el coeficiente de correlación entre las variables
independientes y la variable dependiente es de 0,641. Las variables predictoras
(figura 25) siguen siendo coherentes con el fundamento del aprendizaje
significativo. ^
TÉCNICAS DE AYUDA AL
ESTUDIO 358







Figura 25. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con !a
variable criterio. Grupo de mujeres de 2^ de BUP.
En 3^ de BUP, tanto en el grupo de los varones como en el de las mujeres, los ^
modelos explican muy poco, un 37,9 % en el primer caso y un 28,0 % en el
segundo (ver anexo). En el de los varones se establece una correlación múttiple
(R= 0,615) con las metas de aprendizaje, el uso de estratagemas y. la atención y
concentración y en el de las mujeres la correlación (R= 0,529) se da con et
análisis de las características de la tarea y tas técnicas de ayuda al estudio
(figuras 26 y 27). Insistimos en la poca coherencia de las estratagemas con la
comprensión profunda del material y nos sorprende la exctusión de las
motivación intrínseca en las alumnas.
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Figura 26. Coei`icientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la











Figura 27. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 3° de BUP.
En definitiva, comprobamos que, en el caso de los alumnos, conforme se
aumenta de curso, asciende el porcentaje de variabilidad explicada del criterio,
aspecto que en el caso de las alumnas sucede al revés puesto que las de primer
curso consiguen un 54,4 % de varianza explicada frente a un 28,0 % de las de
tercero. En todos los modelos de los alumnos existe la contradicción de que
aparecen como variables predictoras, tanto la motivación intrínseca como el uso
de estratagemas que conduciría a un aprendizaje superficial. Esto no sucede en
el caso de las alumnas, que excluyen esa variable o, si la incluyen, lo hacen en
relación inversa. De todas maneras, habría que introducir otras variables o,
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mejor, medir esas estrategias positivas de aprendizaje mediante pruebas reales
con actividades contextualizadas.
Un aspecto que nos ha Ilamado la atención es que se ha excluido de todos los
modelos las variables que se refieren al control y distribución del tiempo y a la
percepción del estilo de enseñanza del profesor, pues entendemos que debe
establecerse una relación entre el método de enseñanza utilizado por el profesor
y las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes y que además, el
estudiante, para acceder a un aprendizaje significativo no puede escatimar en
esfuerzos, tiempo, dedicación e ilusión. Además, estas dos variables aparecen en
diferentes modelos con signo negativo y están relacionadas puesto que el
estudiante debe contar con una buena planificación del trabajo según los
contenidos exigidos en las diferentes materias y repartidos en función de su
dificultad, según las exigencias del profesor y según el fiempo de qu^2 dispone.
1.4. Variables predictoras del rendimiento académico
Por último, vamos a ver las variables que pueden predecir el rendimiento
académico entre las siguientes, autoconcepto académico, atribución del
rendimiento al esfuerzo y a la capacidad, metas de logro y metas de aprendizaje,
rendimiento previo y estrategias positivas de aprendizaje. En el modelo general
(tabla 18 y figura 28), que explica un 57,4 % de la variabilidad del criterio, las
variables predictoras resultantes son las anteriormente mencionadas salvo ias
metas de aprendizaje y!a utilización de estrategias positivas. EI coeficiente de
correlación múltiple tiene un valc^r de ú,758.
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Metas de logro -,112 -2,887 ,004
Rendimiento previo ,188 4,672 ,000
R= 0,758 R2=0,574
Tabla 18. Variables predictoras del criterio "rendimiento" teniendo en cuenta a todos
los sujetos.
Vemos que la imagen que ei alumno tiene de sí mismo como estudiante es la
variable que más claramente predice el rendimiento académico. Muy relacionado
con tal imagen está el hecho de atribuir los resultados académicos a la
capacidad, puesto que se trata de una atribución interna y, por otro lado, el
hacerlo al esfuerzo es algo positivo porque siempre se puede modificar, contiene
rasgos esperanzadores en caso de fracaso, puesto que sigue exisfiendo la
posibilidad de control personal y, en caso de éxito, se acompañará de orgullo y
satisfacción. Sin embargo, nos extraña que la variable metas de logro tenga una
relación inversa con el rendimiento pues precisamente se refiere a la obtención
de buenos resultados y avance en los estudios. Se podría pensar que los
estudiantes que tienen mejor rendimiento lo que pretenden es obtener un
aprendizaje significativo y no sólo elevadas catificaciones pero se da la
^
circunstancia de que la variable que hace mención a la motivación intrínseca ha
sido excluida del modelo y además presenta signo negativo.














Figura 28. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Modelo general.
Separando a los estudiantes según e! "sexo" obtenemos dos modelos (tablas 19
y 20) que explican un 49,8% de la variabilidad del criterio en el caso de los
varones y un 62, 1% en el caso de las mujeres. En el primer modelo (figura
29) las variables predictoras resultantes, las atribuciones a la capacidad y al
esfuerzo, el autoconcepto académico y el rendimiento previo, presentan un
coeficiente de correlación múltiple R= 0,706. En el grupo de las alumnas (figura
30) se añaden las variables metas de aprendizaje y de logro, con signo negativo,
con un coeficiente de correlación múltiple de 0,788. Continúa desconcertándonos
el hecho de que en ambos grupos los dos tipos de motivaciones presenten
relación inversa con e! rendimiento, puesto que en el de los alumnos están
excluidas, mantienen el signo negativo.
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Rendimiento previo ,196 2,983 ,003
R= 0,706 R2=0,498
Tabla 19. Variables predictoras del criterio "rendimiento" en el grupo de varones.










Rendimiento previo ,175 3,471 ,001
^





Tabla 20. Variables predictoras del criterio "rendimiento" en el grupo de mujeres.
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ACADÉMICO







Figura 29. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la







Figura 30. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con ia
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Distribuyendo a los estudiantes en función del sexo y del curso en el que se
encuentran, obtenemos, en el caso del grupo de varones de 1^ de BUP, un
modelo (figura 31) en el que dos variables predictoras explican tan sólo un 42,7
% de la variables criterio. Estas variables son la atribución de los resultados
académicos al esfuerzo, el autoconcepto académico, el rendimiento previo, y las
metas de aprendizaje (de nuevo, en relación inversa), cuya correlación múltiple











Figura . Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de i° de BUP.
En el grupo de varones de 2° de BUP (figura 32) aumenta un poco el porcentaje
de varianza explicado, un 45,9 %, por dos variables que son el autoconcepto
académico y el rendimiento previo, cuyo coeficiente de correlación con el








Figura 32. Coe^cientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variabte criterio. Grupo de varones de 2° de BUP.
EI modelo obtenido en el grupo de varones de 3° de BUP explica un 67,7 % de
la variabilidad y lo configuran las mismas variables predictoras (figura 33) del
modelo anterior. La correlación múltiple entre el criterio y las variables











Figura 33. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de varones de 3° de BUP.
En el grupo de mujeres que cursan i° se obtiene un modelo (figura 34) con las
variables predictoras autoconcepto académico, atribución a la capacidad y
rendimiento previo, que explica un 60,8% de la variabilidad del criterio. Presenta
un coeficiente de correlación múltiple con un valor de 0,780.
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Figura 34. Coeficientes de correlación estandarizados de {as variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 1^ BUP.
En el modelo del grupo de mujeres de 2^ de BUP (figura 35) y en relación con el
modelo anterior, se sustituye la atribución a la capacidad por las metas de logro
y^ explican un 62,1% de la variabilidad del criterio. EI valor del coeficiente de








Figura 35. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
variable criterio. Grupo de mujeres de 2^ de BUP.
283
MARCO EMPÍRICO. RESULTADOS^ DE LA INVESTIGACIÓN
En el grupo de mujeres. de 3° de BUP, el módelo resultante expfica un 73,5 % de
la variabilidad del criterio, y la correláción múltiple entre las variables
independientes y la dependiente tiene una R de 0,832. ^Las variables predictoras
(figura 36) son la atribución al esfuerzo, el autoconcepto académico, el












Figura 36. Coeficientes de correlación estandarizados de las variables predictoras con la
^ variable criterio. Grupo de mujeres de 3° de BUP.
En definitiva, podemos comprobar cómo a medida que avanzamos de curso
aumenta, tanto en el caso de los alumnos como de las alumnas el porcentaje de
variabilidád del reñdimiento académico explicada. En el grupo de varones, a la
vez que aumenta la explicación disminuye el número de variables predictoras. En
el caso de las mujeres, por el contrario, aumenta en uno el número de variables.
En los dos grupos áparecen siempre el autoconcepto académico o imagen que
los alumnos y alumnas tienen de sí mismos como estudiantes y los resultados
académicos de cursos pasados.
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2, ANÁLISIS COMPARADO DE LAS DIFERENTES V.4RIABLES
CRITERIO Y DE OTRAS VARIABLES RELACIONADAS
2.1. Análisis comparado de las variables autoconcepto
académico, autoconcepto matemático, autoconcepto verbal
y autoconcepto en relación con los padres
En relación con la variable sexo (gráfico 4), podemos observar que sólo se
producen diferencias significativas, a favor de las mujeres en el autoconcepto















Gráfico 4. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "autoconcepto matemático" (A.M.),
"autoconcepto verbal" (A.V.), "autoconcepto en relación con los padres (A.R.P.), y"autoconcepto
académico" (A.A.).
Los resultados obtenidos muestran que las alumnas tienen una mejor percepción
de sí mismas como estudiantes. Esto puede reflejar los buenos resultados
académicos obtenidos por las mujeres en distintos niveles educativos, lo cual
redunda en el clima general de clase y en las expectativas de los profesores
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hacia éstas. En épocas anteriores, los profesores trataban de diferente manera a
los alumnos y a las alumnas, hasta el punto de que si los primeros fracasaban,
los profesores lo atribuían a una falta de esfuerzo y si lo hacían las alumnas, era
atribuido a una falta de capacidad. Además, como veremos más adelante, las
mujeres hacen atribuciones positivas de los resultados académicos al esfuerzo, lo
cual les puede ayudar a superar momentos difíciles de fracaso y ayudar a
mantener el autoconcepto positivo.
En cuanto al curso (gráfico 5), no encontramos diferencias significativas en las







Gráfico 5. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "autoconcepto matemático"
(A.M.), "autoconcepto verbal" (A.V.), "autoconcepto en relación con los padres (A.R.P.),
y "autoconcepto académico" (A.A.).
En cuanto a la relación curso-sexo (gráfico 6), observamos que existen
diferencias significativas en las medias del autoconcepto académico (F=2,819;
p= 0,016). Si hacemos la prueba de Scheffé para comprobar entre qué grupos
se establecen esas diferencias, nos encontramos con que ninguna es
significativa, lo que nos hace recurrir a la prueba de Tukey que sí establece las
diferencias entre los alumnos de 2^. y las alumnas de 3°. (p=0,023).
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Gráfico 6. Medias obtenidas por los varones y mujeres de i^, 2^, y 3^ de BUP en las variables
"autoconcepto académico" (A.A.), "autoconcepto matemático" (A.M.), "autoconcepto en la
relación con los padres" (A.R.P.) y"autoconcepto verbal" (A.V.), en función de la variable "curso-
sexo".
Como se observa en el gráfico, la variable que en todos los grupos presenta una
mayor media es la que se refiere a la creencia positiva que tienen los estudiantes
sobre la relación con sus padres. La segunda variable que sobresale es la que
señala la creencia que presentan los estudiantes acerca de sus habilidades en el
área del lenguaje. En el autoconcepto matemático se obtienen medias más altas
que en el académico salvo en el caso de las alumnas de 2^. curso.
2.2. Análisis comparado de los diferentes tipos de
atribuciones causales.
Dentro de este apartado vamos a considerar las variables que se refieren a las
atribuciones, a diferentes causas, que los estudiantes pueden realizar de sus
éxitos y fracasos académicos. Concretamente vamos a tener en cuenta las
atribuciones internas de esfuerzo y capacidad, y las atribuciones externas de
suerte y ayuda de los otros.
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Gráfico 7. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "atribución del rendimiento al
esfuerzo" (ATR.ESF.), "atribución a la capacidad" (ATR.CAP.), "atribución a la ayuda"
(ATR.AYU.), y "atribución a la suerte" (ATR.SUE.).
Una vez realizadó el análisis de varianza comprobamos que, en función del sexo
(gráfico 7), existen diferencias significativas en la atribución del rendimiento al
esfuerzo (F= 15,052; p= 0,015), siendo las alumnas las que más tienden a
realizar este tipo de atribución.
Después de realizar el análisis en función del sexo, hacemos lo mismo pero
distribuyendo a los estudiantes en función del curso (gráfico 8) en el que se










Gráfico 8. Medias en las variables "atribución del rendimiento al esfuerzo" (ATR.ESF.), "atribución
a la capacidad" (ATR.CAP.), "atribución a la ayuda" (ATR.AYU.), y"atribución a la suerte"
(ATR.SUE.), en función del curso.
Finalmente, comprobamos que, en cuanto a la relación curso-sexo (gráfico 9),
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Gráfico 9. Medias de los estudiantes en las variables "atribución del rendimiento al esfuerzo"
(ATR.ESF.), "atribución a la capacidad" (ATR.CAP.), "atribución a la ayuda" (ATR.AYU.), y
"atribución a la suerte" (ATR.SUE.), en función de la variable "curso-sexo".
Podemos ver cómo la variable que obtiene las medias más altas en todos los
grupos salvo en el de las alumnas de 2^. curso es la atribución del rendimiento a
la capacidad, seguida de la atribución a esfuerzo. EI inconveniente de atribuir el
rendimiento a la capacidad (no se diferencia en el ítem que la mide si se trata
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del éxito o del fracaso) en el caso de los fracasos, es que va a tener
consecuencias o reacciones cognitivas, de manera que esa persona generará
expectativas de rendimiento similares en el futuro, es decir, se sentirá
incompetente. También puede tener consecuencias afectivas y experimentará
sentimientos de vergiienza. Sin embargo, cuando se atribuyen los éxito ŝ a la
capacidad, tendrá expectativas de rendimiento similar en el futuro, se sentirá
competente y, como consecuencia afectiva, aumentará su orgullo. Recordamos
que los sentimientos que pueden surgir en los estudiantes que atribuyen sus
éxitos al esfuerzo son de relajación; las reacciones cognitivas se manifiestan en
una expectativa de cambio posible en el futuro (lo mismo que para los fracasos)
y las afectivas en aumento de orgullo. Por el contrario, si lo hacen de los
fracasos, se sentirán culpables por no haberse esforzado lo suficiente, tendrán
expectativas de cambio posible en el futuro y aumentará la verg ŭenza.
2.3. .Análisis comparado de las metas de aprendizaje, metas
de logro y metas de refuerzo social .
Teniendo en cuenta la variable sexo observamos, a partir de las medias
obtenidas por los estudiantes (gráfico 10), que existen diferencias significativas
en las metas de aprendizaje (F= 18,472; p=0,000) a favor de las mujeres y en
las metas de logro (F= 19,588; p= 0,000), también a favor de las alumnas. No
existen diferencias significativas en las metas de refuerzo social. ^ Estas
orientaciones motivacionales de las alumnas, consideramos que inciden muy
favorablemente en la obtención de buenos resultados académicos, ya que
entendemos muy eficaz la combinación de los dos tipos de metas, es decir, tener
la intención de obtener elevadas calificaĉiones pero también de implicación y
compromiso con el aprendizaje, profundizando en él y, en sus relaciones con los
conocimientos. Como podemos ver,^ los estudiantes tienden más a aprender para
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obtener buenos resultados en los exámenes y para incrementar la propia
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Gráfico 10. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "metas de aprendizaje" (M.A.),
"metas de refuerzo social" (M.R.S.), "metas de logro" (M.L.).
Teniendo en cuenta la variable curso (gráfico 11), hemos encontrado
diferencias significativas entre las medias correspondientes a la variable metas
de refuerzo social (F= 4,750; p= 0,009), y concretamente, mediante la prueba
de Scheffé (p=0,009), vimos que se establecían entre los grupos de 1°. y 3°. Por
lo tanto, son los alumnos de primer curso los que tienden más a estudiar para
conseguir la aprobación de los profesores y padres o, por lo menos, para no
quedar mal ante ellos. Es decir, parece que tal influencia es mayor al comienzo
de la adolescencia que más adelante. AI contrario sucede con las metas de logro
(F= 3,201; p= 0,042), pues, aunque mediante la prueba de Scheffé no nos
salían diferencia significativas entre los cursos, procedimos a aplicar la de Tukey,
y nos confirmó que los estudiantes de 1°. tienden más a este tipo de metas que
los de 3°. (p= 0,048).
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Gráfico 11. Medias en las variables "metas de aprendizaje" (M.A.), "metas de refuerzo social"
(M.R.S.) y"metas de logro" (M.L.) en función de la variable "curso".
Teniendo en cuenta el cruce de variables curso-sexo (gráfico 12), encontramos
diferencias significativas en las metas de aprendizaje entre los varones de 20. de
BUP y las mujeres de lo. y 2^. (p= 0,047 y p= 0,010, respectivamente).
También estos mismos grupos presentan unas medias significativamente
diferentes (p= 0,029 y p= 0,038, respectivamente) en las metas de logro. Lo
mismo sucede con las medias de los varones de 30. y las mujeres de lo, y 20,
(p= 0,022 y p= 0,028 respectivamente) en las metas de logro.
Gráfico 12. Medias en las variables "metas de aprendizaje" (M.A.), "metas de refuerzo social"
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2.4. Análisis comparado de las variables relacionadas con la
utilización de estrategias de aprendizaje
En este apartado nos vamos a centrar, por una parte, en las variables que se
refieren a la utilización de estrategias de aprendizaje, de técnicas de ayuda al
estudio, de una serie de estratagemas para preparar los exámenes, en el hecho
de prestar una mayor atención y concentración a las tareas y en el control y
distribución eficaz del tiempo de estudio. Por otra parte, veremos las variables
más contextuales como son la percepción de los criterios de evaluación, del tipo
de materia, de las características de la tarea y del estilo de enseñanza utilizado
por el profesor.
En cuanto al primer grupo de variables (gráfico 13), queremos señalar que el
sexo influye en la utilización de técnicas de ayuda al estudio (F=43,700;
p=0,000) siendo las mujeres las que más recurren a ellas. Lo mismo sucede con
las estrategias positivas de aprendizaje (F=8,662; P=0,003), utilizadas sobre










A.Y.C. C.D.T. T.A.E. ESTT. E.P.A.
^ VARÓN
O MUJER
Gráfico 13. Medias obtenidas por Ios estudiantes en las variables "atención y concentración"
(A.Y.C.), "control y distribución del tiempo" (C.D.T.), "técnicas de ayuda al estudio" (T.A.E.),
"estratagemas" (ESTT.) y "estrategias positivas de aprendizaje" (E.P.A.).
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En función del curso (gráfico 14), no hemos encontrado ninguna diferencia

















Gráfico 14. Medias obtenidas por los estudiantes en las variables "atención y concentración"
(A.Y.C.), "control y distribución del tiempo" (C.D.T.), "técnicas de ayuda al estudio" (T.A.E.),
"estratagemas" (ESTT.) y"estrategias positivas de aprendizaje" (E.P.A.), en función del curso.
Por último, y en referencia a la variable curso-sexo (gráfico 15), vemos que
existen diferencias significativas (F=10,172; p=,000) en la variable que se
refiere a la utilización de técnicas de ayuda al estudio. Concretamente, y a partir
de la prueba de Scheffé, vemos que las diferencias surgen entre los alumnos de
20. y las alumnas de 10., 20. y 30. (p=0,002; p=0,000; p=0,000
respectivamente) y entre los alumnos de 30. y las mujeres de lo,, 20, y 30,
(p=0,011; p=0,001; p=0,002 respectivamente). También existen diferencias
significativas entre las medias obtenidas en la variable que hace referencia a la
utilización de estrategias de aprendizaje (F=3,321; p=0,006), específicamente
entre los alumnos de 20. y las alumnas de 30. (p= 0,016).
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Gráfico 15. Medias obtenidas por los estudiantes en las variables "atención y concentración"
(A.Y.C.), "control y distribución del tiempo" (C.D.T.), "técnicas de ayuda al estudio" (T.A.E.),
"estratagemas" (ESTf.) y"estrategias positivas de aprendizaje" (E.P.A.), en función de la
variable "curso-sexo".
En el segundo grupo de variables y, en función del sexo (gráfico 16),
comprobamos que las alumnas tienden más que los alumnos (F= 24,425;
p=0,000) a analizar las características de la tarea, siendo, además, la variable
que mejor predice la utilización de estrategias de aprendizaje en los grupos de
1^. y 3^., no así en el de 2^. que ni siquiera aparece. También son las mujeres
las que se detienen, más que los varones (F= 9,972; p=0,002), a pensar sobre
el estilo de enseñanza utilizado por el profesor, aunque no les influya a la hora
de utilizar las estrategias. Lo mismo sucede con la percepción del tipo de materia
(F= 29,529; p= 0,000 ).
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Gráfico 14. Medias de las variables percepción de los criterios de evaluación, de los estilos de
enseñanza y del tipo de materia en función del sexo.
También hemos comprobado que el ir a un curso (gráfico 17) u otro no influye
a la hora de detenerse más o menos en las características de la tarea, el tipo de

















Gráfico 17. Medias de las variables percepción de los criterios de evaluación (P.C.E.), de los
estilos de enseñanza (P.E.E.), del tipo de materia (P.T.M.) y de las características de la tarea
(A.C.T.) en función del curso.
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En función de la variable curso-sexo (gráfico 18) hemos hallado diferencias
estadísticamente significativas en tres de las variables contextuales,
concretamente en la percepción del estilo de enseñanza (F=3,417; p=0,000),
entre las mujeres de 2o y los varones de 1o y de 20 (p=0,048 y p= 0,044,
respectivamente), en la percepción del tipo de materia (F= 6,727; p= 0,000),
entre los varones de 1o y las mujeres de 10., 20. y 3°. (p= 0,016; p= 0,004 y
p= 0,022, respectivamente y los varones de 20. y las mujeres de 10. y 20, (p=
0,042 y p= 0,014, respectivamente), y en el análisis de las características de la
tarea (F=5,371; p=0,000), se establecen las diferencias entre las alumnas de lo.
y los varones de 10. y 20. (p=0,037 y p= 0,039 respectivamente) y entre las
















Gráfico 18. Medias de las variables percepción de los criterios de evaluación (P.C.E.), de los
estilos de enseñanza (P.E.E.), del tipo de materia (P.T.M.) y de las características de la tarea
(A.C.T.) en función del sexo-curso.
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2.5. Análisis comparado de las variables rendimiento
académico previo y rendimiento actual
Como comprobamos en el modelo de regresión, el rendimiento previo es una de
las variables que predice el rendimiento académico y por esa razón la vamos a
analizar en este apartado.
En cuanto a la variable que se refiere al rendimiento actual, la media total se
sitúa en torno al aprobado (M=5,4; DT=1,43). Teniendo en cuenta el sexo de
los estudiantes (gráfico 19), comprobamos diferencias significativas a favor de
las alumnas (F= 14,396; p= 0,000). Lo mismo sucede con el rendimiento previo,
las alumnas consideran que tienen mejores resultados académicos anteriores







Gráfico 19. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "rendimiento actual" (RDTO.) y
"rendimiento previo" (RDTO.PR.).
En cuanto a la variable curso (gráfico 20), también encontramos diferencias
significativas en el rendimiento (F=6,396; p=,002), que va aumentando
conforme se va pasando de nivel. Concretamente las diferencias significativas se
dan entre el primer curso y el tercero (p=,002). Los estudiantes que se
encuentran en primer curso consideran que sus rendimiento anteriores eran
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mejores que los de sus compañeros de cursos superiores (F= 4, 538; p= 0,041)




Gráfico 20. Medias en las variables "rendimiento previo" (RDT.PR.) y"rendimiento" (RDTO.) en
función del curso.
Para finalizar, comprobamos que según la variable curso-sexo (gráfico 21),
existen diferencias significativas en el rendimiento (F=6,288; p= 0,000).
Mediante la prueba de Scheffé podemos observar que las diferencias de medias
se dan entre las mujeres de 3^. y los varones de 1^., los de 2^. y las mujeres de
1^. (p= 0,000; p= 0,010 y p= 0,021 respectivamente).
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Gráfico 19. Medias en las variables "rendimiento previo" (RDT.PR.) y"rendimiento" (RDTO.) en
función del curso y sexo.
2.6. Análisis comparado de las variables capacidad percibida
y concepción incremental de la inteligencia
En este punto vamos a incluir estas dos variables que nos han permitido explicar
algunos de los modelos de regresión.
Tanto varones como mujeres (gráfico 22) se caracterizan por mantener una
concepción poco diferenciadora de la inteligencia considerando, por tanto, que
es mejorable mediante el trabajo y el esfuerzo obtenido. En cuanto a las
expectativas de autceficacia no se encuentran diferencias significativas entre las
medias obtenidas por los estudiantes y parece que, respecto a la creencia de
disponer las habilidades necesarias para rendir adecuadamente, estos





Gráfico 22. Medias de los alumnos y alumnas en las variables "capacidad percibida" (CAP.PER)y
"concepción incremental de la inteligencia" (C.I.I.).
Tampoco hemos encontrado diferencias significativas entre las medias obtenidas
por los estudiantes de los diferentes cursos en ninguna de las dos variables. En
el gráfico 23 podemos observar que mientras que la variable que se refiere a las
expectativas de autoeficacia sigue un ritmo creciente al ir aumentando de curso,
la variable que se refiere a la concepción incremental de la inteligencia tiene una
relación decreciente. Es decir, los estudiantes conforme van pasando de curso
confían más en su capacidad para realizar las actividades necesarias para lograr
los resultados deseados y, sín embargo, consideran que la capacidad no se
puede modificar con el esfuerzo o, dicho de otra manera, cuanto más se
esfuerzan, consideran que tienen menos capacidad.
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Gráfico 23. Medias en las variables "capacidad percibida" (CAP.PER)y "concepción incremental de
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Gráfico 24. Medias en las variables "capacidad percibida" y"concepción incremental de la
inteligencia" en función del "curso-sexo".
En cuanto a la variable curso-sexo, tampoco se han encontrado diferencias
significativas en las medias de ninguna de las dos variables.
Para resumir estos datos (tabla 21) vemos que, las alumnas tienen mejor
imagen de sí mismas como estudiantes que los alumnos. En cuanto al resto de
autoconceptos observados, no se han encontrado diferencias estadísticamente
significativas. Por lo que se refiere a las atribuciones de los resultados
académicos a diferentes causas, hemos comprobado que las alumnas tienden
más que los alumnos a atribuir sus éxitos y fracasos al esfuerzo, y esto nos
parece muy positivo porque puede considerarse como un mecanismo para
mantener y ensalzar su autoconcepto académico, de manera que ante los éxitos
experimenten orgullo y ante los fracasos, al ser una causa interna, controlable e
inestable, puedan tener elevadas expectativas de eficacia y tener ganas de
esforzarse más para lograr futuros éxitos. Si distribuimos a los sujetos en función
del sexo y del curso, vemos que existen diferencias significativas entre los
varones de 1^. y las mujeres de 2^.
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Variables Varones Mujeres 1°. 2°. 3°. Vi V2 V3 M1 M2 M3
Autoconcepto ecadémlco * ^ * ^ ^
Atrlbución del rendimiento * ,^ * . .^
al esfuerzo ,
Rendimlento previo * ^
^ * *
Metas de aprendizaje * ^ * ^ ^
* ^ 11
Metas de logro * 1? , ^ ,^
^
^ ^
Metas de refuerzo sodal ^ *
* * ^
Anállsls de la tarea * ^
*
^
Percepción del estllo de * ,^ , .
enseñanza * * ^
^ * ^ ^ ^
Térnlcas de estudlo ^ * 1T
* ^ ^ ^
Estrateglas * 1T * ^
Rendimiento * ^ * ^Í * * * ^
Tlpo materla * ^ ^ ^*
^ * ^ 11
Tabla 21. Resumen de las variables en que se obtienen diferencias significativas en
función del "sexo", del "curso" y del "curso-sexo".
Recordando las ^conclusiones que se obteníán del estudio realizado sobre el
rendimiento escolar en Galicia, vemos que la tercera causa de los fracasos
académicos respondida afirmativamente por un alto porcentaje de estudiantes
de la muestra total era el poco esfuerzo de los alumnos suspendidos. La primera
causa más atribuida era el exceso de contenidos y programas muy amplios,
causa externa, incontroláble y estable y la falta de motivación, causa interna,
controlable e inestable. Lás causas más contestadas fueron, por parte de Ios
padres, la faÍta de motivación dé estos estudiantes, las dificultades y atrasos que ^
arrastrán de los cursos anteriores y el exĉeso de contenido y programas muy
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amplios. Los profesores comparten con los padres !as mismas causas y, además,
incluyen la falta de interés y apoyo por parte de las familias.
Las alumnas, más que los alumnos, están más orientadas intrínsecamente, pero
también consideran que estudian para obtener buenas notas y avanzar de curso.
Como hemos comentado anteriormente, esto puede resultar positivo porque los
estudiantes pueden perseguir diferentes tipos de metas a la hora de afrontar la
actividad escolar, que actúa como factor determinante del interés y esfuerzo que
el alumno va a poner en el aprendizaje. Pero además, a las alumnas también les
interesa contar con la aprobación de sus padres, profesores y compañeros,
puesto que obtienen medias significativamente superiores a las de los alumnos
en la dimensión que se refiere a las metas de refuerzo social. En cuanto a las
metas de aprendizaje y distribuyendo a los estudiantes por curso y sexo,
encontramos diferencias significativas entre los alumnos de 2^. y las alumnas de
1^. Y 2^. También encontramos que el sexo y curso influye en la orientación a
las metas de logro, concretamente las alumnas de 1^. y 2^. curso tienden más a
estas metas que los alumnos de 2^. Y 3^. por lo que se refiere a las metas de
refuerzo social, encontramos que el curso influye en la orientación a las mísmas,
puesto que los estudiantes de 1^. tienden más que los de 3^.
En cuanto a!as variables más contextuales, encontramos que son las alumnas,
más que los alumnos, las que se deflenen a percibir, antes de enfrentarse al
aprendizaje, las características de la tarea, e! tipo de materia de que se trata y el
estilo de enseñanza del profesor. Teniendo en cuenta los grupos formados según
el sexo y el curso en que se encuentren, vemos que las alumnas de 1^. analizan
más las características de la tarea que los alumnos de 1^. y 2^; y las alumnas de
2^. más que los alumnos de 2^. También hemos observado que las alumnas de
2^. curso se detienen a percibir el estilo de enseñanza de los profesores más que
los alumnos de 1^. y 2^. En cuanto a la percepción del tipo de mate^ia, vemos
que las alumnas de los tres cursos obtienen medias significativamente más altas
304
VARIABLES COGNITlVO-MOTIVACIONALES
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA
que los alumnos de 1^. Y lo mismo sucede con las alumnas de 1^. y 2^. y los
alumnos de 20.
Por lo que se refiere a las variables relacionadas con las estrategias de
aprendizaje, hemos encontrado diferencias significativas en la utilización de
técnicas de ayuda al estudio y de estrategias positivas, siendo las alumnas las
que más recurren a ellas. Recordamos que, según los datos recogidos en el
Informe sobre el rendimiento escolar en el sistema educativo de Galicia, un muy
alto porcentaje de estudiantes afirma que al estudiar busca las ideas principales
y las subraya, sabe localizar las cosas más importantes de cada tema, aunque
más de un 70% estudia, sobre todo, lo que cree que le va a caer en el examen.
Por último, vamos a comentar los datos obtenidos en el rendimiento previo y en
el rendimiento actual. Las medias de las alumnas, en ambos, son más altas que
las de los alumnos. En cuanto al primero, también existen diferencias
significativas entre los estudiantes de 1^. y los de 2^. y 3^. Es decir, a medida
que se aumenta de curso, los estudiantes consideran que sus rendimientos
anteriores eran peores. Así, los estudiantes de 30. tienen mejor rendimiento que
los estudiantes de 30. que los que cursan 10. Además, las alumnas de 30. tienen
mejores resultados académicos que las de 10. y que los alumnos de 10, y 20,
^ ;:•r::^:^:>:.^R.:`•': ;z:;:; ^;-;;z:::»^;::;;;;:::;t;:;;;;;:;>:;'r;.?:;;;::z::^;; ^?:::.^ .
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Además de presentar una perspectiva general del trabajo realizado, mediante
una síntesis y su consiguiente reflexión de los aspectos que consideramos más
relevantes entre los ^que aporta esta investigación, también señalaremos las
iimitaciones que hemos encontrado a lo largo de la realización del presente
trabajo, a las que añadiremos posibles soluciones para tenerlas en cuenta a la
hora de enfrentarse a investigaciones semejantes, pues sería positiva la
continuación de este tipo de estudios debido a su actualidad y a que los
estudiantes de la etapa educativa contemplada aún están a tiempo para recibir
un adecuado programa de mejora en todas aquellas variables cognitivas y
motivacionales que van a influir en su proceso de aprendizaje y, sobre todo, en
oa utilización efectiva de una serie de estrategias no sólo cognitivas sino también
de autorregulación y motivacionales.
Para obtener datos de los estudiantes en cada una de ias variabies seleccionadas
hemos utilizado una serie de instrumentos en los que, a partir del estudio
exploratorio de fiabilidad y validez, hemos obtenido los resultados esperados y,
en otros casos, no ha ocurrido así, por lo que sería oportuna una revisión que
nos permitiera, por lo menos, obtener unos coeficientes de fiabilidad lo
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suficientemente elevados como para poder considerar todos y cada uno de los
factores que representan variables relevantes. Esto nos ocurría con el
cuestionario de autoconcepto SDQII a partir del cual observamos que los
estudiantes distinguen las diferentes dimensiones del autoconcepto, tal y como
defienden sus autores Marsh y Shavelson (1985), pero, sin embargo, nos obliga
a eliminar aquéllas que se refieren al aspecto emocional del autoconcepto, a la
relación con los compañeros del mismo sexo, a la relación con los iguales y, por
último, a la de honestidad.
Otro de los cuestionarios que no cumplió, plenamente, nuestras expectatívas fue
el Inventario de Habilidades de Aprendizaje y Estudio (LASSI), puesto que lo que
pretendíamos era Ilegar a definir, de alguna manera, las estrategias que los
estudiantes utilizan cuando regulan su propio aprendizaje y las obtenidas por
este instrumento no nos facilitan dicha labor. Por lo tanto, en posteriores
estudios procuraríamos, bien realizar el ajuste del instrumento, bien sustituirlo
por otro.
Mediante el cuestionario de Motivación de Logro, hemos obtenido las tres
orientaciones motivacionales que distinguen Hayamizu y Weiner (1991), que se
corresponden con tres tipos de metas: las de aprendizaje, las de refuerzo social
y las de logro. Los coeficientes de fiabilidad obtenidos para cada una de las
escalas se corresponde con las halladas en otros estudios como los de Núñez et
al. (1994), o el Ilevado acabo por Valle (1997). Con el resto de cuestionarios
utilizados hemos preferido utilizar algunos items que se referían muy
específicamente a la variable que nos interesaba abordar.
Para finalizar con los instrumentos utilizados, nos parece importante volver a
incidir en que facilitan que los estudiantes no sean sinceros en sus respuestas y
que tiendan a ajustarse a patrones de deseabilidad social, a pesar de que
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cuando se aplicaron los cuestionarios, se incidió en que no había respuestas
buenas o malas, correctas o incorrectas.
A continuación, vamos a describir y reflexionar en torno a los resultados
obtenidos, lo cual haremos teniendo en cuenta (os objetivos planteados en el
diseño de la investigación.
Primera conclusión: EI primer objetivo hacía referencia al conocimiento de las
variables que mejor pueden predecir el autoconcepto académico de ios
estudiantes y, teniendo en cuenta a todos los sujetos de la muestra,
comprobamos que la variable que mejor lo predice es el autoconcepto
matemático, y la que menos, la consideración por parte de los estudiantes de
que poseen una buena capacidad para el trabajo escolar. Debido a que el
modelo explica un 44,2 % de !a variabilidad de! criterio, habría que introducir
otras variables, quizás situacionales. ^
Si dividimos la muestra según el sexo de los estudiantes, vemos que la
proporción de varianza explicada disminuye en el caso de las mujeres, ya que
explica solamente un 38,1% frente al 57,9% en el grupo de varones. Ambos
modeios coinciden en dos variables predictoras del autoconcepto académico, las
que hacen referencia a las creencias de poseer buenas habilidades en las
materias relacionadas con matemáticas y con lengua.
Después de introducir el cruce entre el sexo y el curso en que se encuentran,
vemos que, en el caso de !os varones, más claramente, y en e! de las mujeres,
con una pequeña disminución en el último curso, a medida que se aumenta de
nivel, los modelos explican un porcentaje de variabilidad más elevado. Si, en los
modelos de los varones, está presente la variable que hace referencia a la
imagen que tienen de la interacción con sus padres, en ninguno de los obtenidos
para el grupo de las mujeres sucede así. En el grupo de varones que cursan
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segundo, se introducen las expectativas de autoeficacia de los estudiantes para
la realización de las tareas académicas y, en los de tercero, esta variable es
sustituida por la que señala la atribución del rendimiento al esfuerzo. Ésta última
aparece en los modelos de las estudiantes de primero y segundo, sustituida en
tercero por los logros académicos obtenidos en cursos anteriores.
Para resumir este primer punto, diremos que la imagen que tienen de sí mismos
como estudiantes los alumnos y alumnas, de un curso u otro, va a depender de
la imagen que tienen de su habilidad, implicación e interés en todo to
relacionado con las matemáticas y con el lenguaje. Eso coincide con la
afirmación de que los autoconceptos verbal y matemático son considerados
como las dimensiones más significafivas del autoconcepto académico en la etapa
de la preadolescencia (p.e., Marsh y Hattie, 1996). Aunque se puede considerar
el interés demostrado por la familia hacia las tareas de los hijos como un factor
positivo en el afianzamiento de una imagen de seguridad como estudiante, va a
tener una importancia relativa dependiendo del valor que los estudiantes
otorguen a la evaluación de los padres como etementos significativos o no
(Brookover, 1967}. Vemos que, en el caso de las alumnas, este factor es mucho
menos significativo que en el de los alumnos.
Otra variable que predice el autoconcepto académico es la atribución de los
resultados académicos al esfuerzo, lo cual puede significar una tendencia
optimista o autoprotectora, es decir, ayuda a los sujetos a ofrecer una imagen
positiva de sí mismos de manera que, ante los éxitos el autoconcepto, siga
mejorando y, ante los fracasos, tengan la posibilidad de pensar en esforzarse
más (aunque, posteriormente, no lo hagan), pudiendo emerger sentimientos de
esperanza. Esta variable, en el caso de los alumnos, sólo aparece en los que
cursan tercero y, en el caso de las alumnas, en las que cursan primero y
segundo.
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Las expectativas de autoeficacia o confianza personal de que se pueden ejecutar
con éxito las conductas requeridas para producir los resultados deseados,
resultan también, aunque en menor medida, predictoras del autoconcepto
académico. En este punto queremos aclarar que, mientras que la autoeficacia se
refiere a la percepción de las capacidades específicas, . el autoconcepto
académico es la percepción como estudiante, en generai. Además están
relacionadas con los resultados académicos, puesto que, si el estudiante obtiene
un buen rendimiento en los cursos precedentes, su imagen, como estudiante, se
verá favorecida; puede fracasar en algún momento, superarlo y mejorar su
autoconcepto y también puede fracasar, repetidamente, empeorar su
autoconcepto y tener lugar la indefensión aprendida (Seligman, 1975).
Segunda conclusión: En cuanto al segundo objetivo, la identificación de los
tipos de metas de estudio que guían el aprendizaje de los estudiantes,
encontramos que lo hacen, sobre todo, hacia las metas de logro, es decir,
tienden a aprender para obtener buenos resultados en los exámenes y avanzar
en los estudios, aunque también presentan una motivación intrínseca expresada
en las metas de aprendizaje y orientada a incrementar las propias competencias;
esto nos vuelve a demostrar que, en este nivel educativo, son varias las
orientaciones de meta que dirigen la actividad escolar que actúa como factor
determinante del interés y esfuerzo que el estudiante va a poner en el
aprendizaje.
Es probable que esta tendencia a estos dos tipos de metas se deba, al menos
parcialmente, a la doble caracterización de esta etapa educativa que tiene, por
un lado, un carácter terminal de preparación para la vida activa y, por otro, un
carácter propedéutico para acceder a otros estudios. Esto puede justificar que
los estudiantes estén interesados, no sólo en aprender para incrementar sus
conocimientos y competencias, sino también en obtener calificaciones elevadas
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en las diferentes asignaturas, de cara a contar con la posibilidad de poder
escoger la carrera que les guste e interese estudiar.
Tercera conclusión: Por lo que se refiere al tercer objetivo a partir del que se
pretende conocer las variables que mejor predicen la orientación de los
estudiantes a los diferentes tipos de metas, podemos afirmar que los modelos
encaminados a la explicación de la elección, por parte de los estudiantes, de las
metas de logro explican muy poco la variabilidad del criterio, por lo cual, para
sucesivas ocasiones, habría que introducir, además de características personales
de los estudiantes, una serie de variables ambientales y externas que hicieran
referencia, por ejemplo, al tipo de objetivos que se establecen en clase (la
necesidad, muchas veces, determina las metas), la estructura de la tarea, los
sistemas de recompensa, los comentarios del profesor, etc. Como señala Seifert
(1997), los factores contextuales o ambientales provocan reacciones
emocionales en los estudiantes que, a su vez, inducirán la orientación de éstos
hacia las diversas metas.
EI porcentaje de variabilidad explicado para las metas de aprendizaje aumenta
un poco, pero todavía es pequeño (36,9%), lo que seguimos atribuyendo a lo
señalado anteriormente. Una variable que aparece en todos los modelos
obtenidos es el autoconcepto académico de los estudiantes (sólo esta variable
explica, en el modelo de los varones de 2^. de BUP el 48,8% de variabilidad), lo
cual nos hace aproximarnos más a los autores que defienden que las metas que
persigue el estudiante están determinadas por la imagen que tiene de sí mismo
como estudiante (p.e., Ames, 1992; Covington, 1985; Dweck, 1986; Nicholls,
1984) que a los que afirman que la motivación está determinada por las
dimensiones de las atribuciones causales (p.e., Weiner, 1986). Otra variable que
aparece en el modelo general (teniendo en cuenta toda la muestra de sujetos) ,
en el grupo de alumnas y en el de las que cursan 3^., es la que se refiere a la
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concepción incremental o menos diferenciada de la inteligencia y que va unida a
la idea de que a mayor esfuerzo invertido, mayor capacidad (Rlicholls, 1984).
Generalmente, estos sujetos están centrados en la tarea, y se autodirigen
mensajes para la superación del fracaso que lo consideran como algo de lo que
hay que aprender. Su interés va a estar centrado en el proceso de realización de
la tarea, y tengan alto o bajo autoconcepto, van a preferir las tareas de dificultad
moderada (Nicholls, 1984). ^
Otra ^variable que aparece en todos los modelos, salvo en ef de los alumnos que
se encuentran en segundo curso y las alumnas de primero, es la capacidad
percibida. En relación con esta variable, Smiley y Dweck (1994) ^comprobaron
que los alumnos orientados a las metas de aprendizaje, con alta o baja
capacidad autopercibida, adoptaban un patrón motivacional adaptativo de reto, y
experimentaban afectos más positivos con las . tareas que suponían cierto
desaño. .
Cuarta conclusión: Siguíendo con el cuarto objetivo, mediante el que
intentamos conocer las variables que mejor predicen la utilización de estrategias
positivas de aprendizaje, vemos que el hecho de perseguir la actuatización de los
propios intereses, adoptando un motivo intrínseco, junto con ias estrategias de
aprendizaje, forman el enfoque profundo de aprendizaje; es decir, las estrategias
positivas de aprendizaje, entre otras actividades, incluyen la selección y
organización de la informacíón, e! repaso de! materia! de aprendizaje, !a relación
del nuevo material con el que ya existe en la memoria, de manera que se pueda
hacer más significativo y le permita al alumno incrementar sus propias
competencias y ampliar sus conocimientos (objetivo de las metas de
aprendizaje). Aunque se considera la estrategia como un mecanismo de nivel
superior a la técnica; pueden y deben trabajar conjuntamente para producir el
resultado de aprendizaje. EI inconveniente que encontramos con la medición de
las estrategias, mediante este cuestionario, es que sólo se refieren a las
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cognitivas y tenemos que prescindir de otras tan relevantes como las
metacognitivas, las de control y gestión de recursos, y las motivacionales.
Veíamos, en la parte teórica, que uno de los aspectos esenciales del aprendizaje
autorregulado es la autosupervisión del propio pensamiento (Lan, 1996) y del
comportamiento académico, es decir, los estudiantes consideran que una
estrategia cognitiva está siendo efectiva si les ayuda a progresar hacia la meta y
si no requiere demasiado tiempo y esfuerzo. Para ello, es necesario mantener la
atención y la concentración en la tarea que se está realizando (Mayer, 1986;
Pressley y Ghatala, 1990 y Schunk, 1991), siendo una de las variables que
predice la utilización de estrategias de aprendizaje significativo.
Es lógico que otra de las variables predictoras de la utilización de estrategias
positivas de aprendizaje se refiera a la percepción o análisis de las características
de la tarea que, dependiendo de éstas, planificará la acción de una manera u
otra y reflexionará sobre el tipo de estrategias más adecuadas para su
resolución. Los alumnos, en lugar de esta variable, introducen la percepción del
tipo de materia.
La última variable que aparece como predictora de la utilización de las
estrategias de aprendizaje es la que hace referencia al uso de estratagemas. En
cuanto a esta variable, existe una contradicción en los modelos, puesto que, en
algunos, aparece con signo positivo y, en otros, con signo negativo. Pensamos
que esto puede ser debido a una mala interpretación, de manera que unos la
consideren como una manera de reflexionar sobre el material que se está
aprendiendo, mediante el planteamiento de preguntas y respuestas (actividad de
las estrategias de elaboración), y otros crean que se trata de un recurso para
superar el examen, mediante el mínimo gasto de esfuerzo y tiempo.
Precisamente, en el modelo de mayor explicación de la variabilidad del criterio
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(alumnas de 1^.) esta variable tiene relación inversa con la utilización de las
estrategias y creemos que se referirá a la segunda de las interpretaciones.
Mientras que, en el caso de los varones, hay un mayor poder explicativo en los
cursos superiores, en el caso de las mujeres, ocurre lo contrario (en 1^. explica
un 54,4% de la variabilidad y, en 3^., solamente, un 28,0%).
Quinta conclusión: EI quinto objetivo hace referencia al conocimiento de las
variables que mejor predicen el rendimiento académico, y, teniendo en cuenta a
la totafidad de la muestra, encontramos un modelo que explica un 57,4% de la
variabilidad del criterio y que está compuesto por (as variables predictoras:
autoconcepto académico o imagen que se tiene de uno mismo como estudiante,
con una relación mayor que cualquiera de las variabfes que le siguen;
rendimiento previo o los resultados académic^s obtenidos en cursos anteriores;
atribución del rendimiento al esfuerzo; atribución del rendimiento a la capacidad;
y, con relación inversa, la orientación a las metas de logro. Esta relación nos
parece curiosa porque, como explicamos en el diseño de la investigación, el
rendimiento se obtuvo mediante las calificaciones obtenidas por los estudiantes
en las diferentes asignaturas y vemos poco probable que mida el aprendizaje
significativo. De todas formas, la variable que hace referencia a la motivación
intrínseca de los estudiantes hacia el aprendizaje (metas de aprendizaje) ha sido
excluida del modelo también con signo negativo.
En las cuatro primeras variables coinciden los alumnos y!as alumnas, pero en el
modelo de éstas, se incluyen las metas de logro y de aprendizaje con signo
negativo. No encontramos explicación a lo que esto significa y es que !as
alumnas que tienen buenas calificaciones o un buen rendimiento académico no
tienen ni la intención de estudiar para obtener esas calificaciones y avanzar en
los cursos ni de estudiar para incrementar sus competencias.
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Tanto en los grupos de los varones como de las mujeres, a medida que se
avanza de curso, se obtienen modelos con mayor poder explicativo. Lo que sí
está claro es que la variable que mejor predice el rendimiento académico es el
autoconcepto académico. Esto habría que comprobarlo con una mayor muestra
de sujetos, puesto que la nuestra no es significativa de la población a la que
pertenece, pero quizás estemos ante el postulado de Marsh (1990} o más
recientemente de Muijs (1997) sobre la determinación del rendimiento por el
autoconcepto, defendiendo el modelo del "self enhancement" o la mejora del
rendimiento a través del cambio del autoconcepto (Chapman, Cullen, Boersma y
Maguire, 1981; Marsh, 1987; Shavelson y Bolus, 1982; Song y Hattie, 1984). De
esta manera, si el autoconcepto del estudiante es fuerte y positivo y tiene
confianza en sí mismo para emprender tareas nuevas, seguramente creerá en un
éxito futuro y los fracasos que pueda experimentar no alterarán sus
autopercepciones (Rogers, 1982).
Sexta conclusión: Por lo que se refiere al sexto objetivo, comparación de las
variables relacionadas con el autoconcepto académico, atribuciones causales,
metas académicas, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en
función del sexo, curso y curso-sexo, podemos establecer las conclusiones que
presentamos a continuación. Las aiumnas tienen una imagen de sí mismas,
como estudiantes, mejor que la de sus compañeros. Además, tienden a atribuir
los resultados académicos al esfuerzo, lo cual, ante los fracasos, no es tan
negativo, puesto que, al tratarse de una causa inestable y controlable, puede
modificarse en posteriores ocasiones y mantener un buen autoconcepto o,
incluso, mejorarlo. Las alumnas, más que los alumnos, están interesadas en
estudiar para incrementar sus propias competencias y, para ello, persiguen
metas de aprendizaje, pero, además, buscan la obtención de notas altas para
avanzar en sus estudios, lo cual se refleja en la orientación hacia las metas de
logro. Para conseguir ese aprendizaje significativo, mediante el que relacionan
los nuevos conocimientos con los que ya poseen en la memoria, utilizarán una
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serie de estrategias que, unida a sus intenciones, formarán un enfoque profundo
de aprendizaje. Y ia utilización de estas estrategias, unida a la intención de
logro, da lugar al compuesto logro-profundo. También las alumnas recurrirán a
una serie de técnicas de estudio, de manera que le faciliten el mismo. Las
alumnas, más que los alumnos, tienden, antes de comenzar con el proceso de
aprendizaje, a percibir de qué tipo de materia se trata y qué características tiene
la tarea que se vá a realizar. Además, estudiarán de una manera u otra,
dependiendo del estilo de enseñanza del profesor. También los rendimientos
actuales y pasados son, significativamente superiores en las alumnas que en los
alumnos.
Éste sería el perfil de las alumnas de nuestra muestra, pero, como hemos
señalado anteriormente, no comprendemos por qué, en el modeio de regresión
resultante en el que la variable criterio es el rendimiento, las metas de
aprendizaje y las de logro aparecen con signo negativo. Ésta es una cuestión a la
que no sabemos dar una explicación. Además, algunos autores afirman que la
orientación más adecuada para un buen funcionamiento académico es aquélla
en que los estudiantes están preocupados por el conocimiento y fa adquisición
de destrezas (p.e., Dweck, 1986; Nicholls, 1984), y otros añaden a lo anterior la
necesidad de que, además, se preocupen por adquirir cierto nivel de rendimiento
(p.e., Dweck y Leggett, 1988; Bouffard et al., 1995; Valle et al., 1997).
En cuanto al curso, éste sólo influye en los rendimientos previo y actual, siendo,
en el primer curso, cuando se considera que antes de comenzar esta etapa
educativa se obtenían mejores resultados y al revés, los de tercero tienen mejor
rendimiento que los que cursan primero. Además, los de primero están más
preocupados que los de tercero por el contrario con la aprobación de sus padres
y profesores. Si tenemos en cuenta el curso en el que se encuentran los
estudiantes y e! sexo, vemos que hay más variables en que las medias son
estadísticamente significativas. En concreto, esas diferencias tienen lugar entre
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las mujeres de segundo y los varones del mismo curso. Esto puede deberse a
que, generalmente en este curso, suele producirse un dective y como las
alumnas tienen mejor autoconcepto, seguramente les ayude a sobrellevar
cualquier crisis. Solamente en el rendimiento actual se producen diferencias
dentro del grupo de mujeres, concretamente entre las que cursan primero y las
que se encuentran en tercero.
Otra de las limitaciones con que nos hemos encontrado ha sido la de obtener
información sobre las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes a
través de un cuestionario de autoinforme, de manera que los estudiantes se
tienen que imaginar cualquier situación y decidir si utiliza alguna estrategia o no.
Para futuras ocasiones proponemos medir la utilización de éstas mediante la
realización de pruebas concretas y contextualizadas. Además, como hemos
señalado anteriormente, no hemos podido recoger información relevante acerca
de otros aspectos muy importantes dentro de este tema como son las
estrategias de transfer, es decir, sería muy interesante y beneficioso conocer por
qué los estudiantes, después de haber aprendido y dominado los contenidos, no
son capaces de aplicarlos en otras situaciones diferentes y, por supuesto, qué
tipo de instrumentos se pueden proporcionar para solucionar este problema.
Aunque, anteriormente, se ha mencionado ya, queremos insistir en que, a pesar
de la gran importancia que tiene el contexto y todos los factores que lo
componen, no ha sido tratado y esto ha provocado que los modelos de
regresión, obtenidos con las diferentes variables criterio, hayan tenido una
explicación tan baja de la variabilidad de las mismas. Nos hemos centrado,
únicamente, en el estudiante y, además, con el sesgo que pueden producir los
cuestionarios de autoinforme. Por lo tanto, en posteriores trabajos de este tipo,
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es de especial reievancia incluir las variables situacionales que pueden favorecer
o perjudicar las demás que están influyendo en el proceso de aprendizaje.
Así, hubiera sido interesante recoger algún tipo de información sobre e! tipo de
enseñanza utilizada por el profesor, comprobar si actúa de manera diferente
según !as asignaturas de que se trate, estudiar el tipo de control que ejerce en el
proceso de aprendizaje de sus alumnos, de manera que nos permita comprobar
si existe algún tipo de relación entre !as estrategias de enseñanza utilizadas por
el profesor y las de aprendizaje empleadas por !os estudiantes.
En e! capítuio que aborda e! tema de las metas académicas a las que pueden
orientarse los estudiantes, además de !as contempladas, sería interesante incluir
tanto la aproximación como la evitación del refuerzo social. Así, por un lado,
comprobaríamos !as tres orientaciones de aproximación al aprendizaje, con una
meta de aprendizaje/dominio/tarea, una meta de consecución del logro
académico y una meta de orientación a la consecución de juicios positivos. Por
otro lado, podríamos considerar las tres orientaciones de evitación, una meta de
evitación del logro menor en relación con los demás, una meta de evitación de
los juicios negativos y una meta de evitación del esfuerzo.
A pesar de que, en la parte teórica, hemos incluido el aprendizaje autorregulado,
los datos ofrecidos en la segunda parte de! trabajo no nos han facilitado su
estudio. Bien es verdad que lo que es la autorregulación en sí no se puede medir
directamente a través de un cuestionario puesto que la descontextualizaríamos y
nos centraríamos más en los componentes que en el proceso. Por ello, una
posible línea de investigación iría por ese camino, es decir, entender el proceso
de autorregulación como una macroestrategia y comprobar cómo el estudiante
sigue todos los pasos necesarios para regular su propio aprendizaje. Seria
interesante descubrir si, en esa secuencia de pasos, ocurre algo si se salta
alguno de ellos. Nos podríamos plantear las siguientes cuestiones: zSe puede
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aprender a autorregular el propio comportamiento? ^Cómo se produce? zCuál es
el papel de los profesores? ^Cómo se puede lograr en la familia?
En definitiva, con este trabajo hemos pretendido realizar una primera
aproximación a las variables cognitivo-motivacionales como el autoconcepto, la
atribución causal, las metas a las que los alumnos pueden orientarse y las
estrategias que suelen utilizar para Ilevar a cabo su aprendizaje. Sería positivo
que, además de poder describir cómo se comportan estos alumnos en estas
variables, pudiéramos poner en marcha algún tipo de programa para mejorar las
más relevantes o, cuanto menos, que, en los centros, lo tengan presente y se
actúe en consecuencia, de manera que los propios profesores reflexionen sobre
cómo Ilegar a una mejor combinación entre sus estrategias de enseñanza y las
estrategias de aprendízaje de sus estudiantes. Quizás, de esta manera, se
consiga disminuir el fracaso escolar que, a estos niveles, preocupa a profesores,
padres, estudiantes y a la propia administración.
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Esta es una ocasión para que veas como eres. Esto no es un examen. No hay respuestas
correctas ni incorrectas; cualquiera de las frases puede tener di^erentes respuestas. Asegúrate de que
tus respuestas muestran lo que realmente piensas. Por favor, no hables acerca de tus respuestas con
los demás. Nosotros mantendremos tus contestaciones en secreto y no se las dejaremos ver a nadie.
El propósito de este estud.io és ver como eres.
Cuando estés preparado para empezar, lee cada una de las frases y elige la respuesta quete
parezca más adecuada Hay seis respuestas ^posibles para cada una de las frases: vExotwF.^to, F^.so,
y cuatro respuestas más entre estas dos. En la hoja de respuestas hay seis espacios para contestar a
cada una de las fiases del cuestionario. Después de leer la fiase elige la respuesta que a tí te parece
más adecuada y pon una marca «X» en el espacio que se encuentra debaj o de la alternativa que tu
has seleccionado. No comentes la respuesta seleccionada con nadie.
CUESTIONARIO
1. La lengua/lenguaje es una de mis mejores asignaturas.
2. Odio los deportes y la gimnasia.
3. Los/as chicos3as me encuentran aburrido/a.
4. Los demás pueden fiarse de mí, hago siempre lo que está bien. ^
5. Mis padres me comprenden.
6. Cuando hago un trabaj o lo hago bien.
7. Me encantan las clases de matemáticas.
8. Encuentro dificultad para hallar chicas/os que me gusten.
9. Soy feliz la mayor parte del tiempo.
10. Si trabajo duro, puedo ser uno/a de los/as mejores del curso.
11. Los demás p:ensan que soy guapo/a.
12. Tengo un vocabulario muy reducido.
13. Disfruto con los deportes y la gimnasia.
14. Me encuentro incómodo/a al comportarme cariñosamente con personas del sexo opuesto.
15. Siempre digo la verdad.
16. Mis padres me tratan con justicia.
17. Algunas veces pienso que ao soy bueno para casi nada.
18. Odio las matemáticas.
19. Las/os chicas/os se burlan de mí con frecuencia.
20. Frecuentementé suelo fijarme en el lado bueno de las cosas.
21. Soy un/a mal estudiante en la mayoría de las asignaturas.
22. Tengo un rostro bonito.
23. El trabajo en las cíases de lengua/lenguaje es facilisimo para mí.
24. Soy terrible en.todos los deportes, jamás me canso. ^
25. Soy popular con los chicos/as.
26. Algunas veces cojo las cosas que pertenecen a otros.
27. Mis padres me quieren muchísimo.
1
28. Me es imposible hacer las cosas a1 derecho.
29. Realizo mal los examenes de matemáticas.
30. Soy popular con las/os chicas/os.
31. Frecuentemente me encuentro deprimido/a y bajo/a de moral.
32. La mayoría de las asignaturas son dificiles para mí.
33. Soy atractivo/a fisicamente.
34. Me encantan las clases de Lengua:
35. Intento evitar las clases de deporte y educación fisica todas las veces que puedo.
36. La mayoría de los/as chicos/as quieren que sea su amigo/a. .
37. Cuento mentiras con mucha frecuencia.
38. Mis padres me castigan más severamente de lo que me mere `^co.
39. Me odio a mi mismo/a.
40. Con frecuencia necesito ayuda en matemáti ĉas.
41. La mayoría de las chicasJós intentan esquivanne.
42. Soy una persona tranquila.
43. Aprendo rápidamente las cosas en la mayoria de las asignaturas.
44. Hay un montón de cosas respecto a como soy fisicamente que me gustaría cambiar.
45. Obtengo buenos resultados en lengua.
46. Corritendo soy bastante lento/a.
47. Encuentro dificultades para hallar chicos/as que me gusten.
48. La honestidad es muy importante para mí.
49. Cuando tenga hijos me gustaría educarles de manera semejante a como mis padres me educaron
a mí.
50. En general, no soy bueno/a.
51. Las matemáticas son una de mis asignaturas preferidas.
52. Las personas del sexo opuesto (al mío) a las que yo les gusto, no me gustan a mí.
53. Me siento confuso/a y desorientado/a
54. Disfiuto trabajando en la mayoria de las asignaturas.
SS. Soy feo/a.
56. Aprendí a leer más temprano que la mayoría de los demás.
57. Soy bueno/a en actividades como los deportes y la ginanasia.
58. Tengo montones de amigos/as del sexo opuesto al mío.
59. Algunas veces digo mentiras para salir de problemas.
60. Me entiendo bien con mis padres.
61. En general, soy un/a fiacasado/a.
62. Recelo comenzar un nuevo curso de matemáticas.
^ 63. No me entiendo muy bien con las chicas/os. .
64. Me preocupan muchísimas cosas. `
65. Realizo bien los exámenes de la mayoría de las asignaturas.
66. Odio la forma como me veo (fisicamente).
67. Odio leer.
68. Soy torFe en asignaturas parecidas a girnnasia o deportes.
69. Obtengo mucha atención de las personas del sexo opuesto al mio.
70. Está bien copiar en un examen con ta1 de que no te cojan.
71. Mis padres no me gvstan mucho.
72. Soy una persona muy servicial.
73. Realizo bien los exámenes de matemáticas.
74. Hago amigas/os fá,cilmente.
75. Soy una persona nerviosa.
76. Soy bueno/a en la mayoría de las asignaturas.
77. La mayoria de mis amigos/as son más guapos/as que yo.
^
^
78. Soy poco optimista respecto de las clases de lengua.
79. Soy mejor que la mayoría de mis amigos/as en actividades como los deportes o la gimnasia.
80. No soy muy pop^az con las personas del sexo opuesto.
81. Cuando hago una promesa, la cumplo.
82. Tengo muchas discusiones con mis padres.
83. No tengo muchas cosas de las que estar orgulloso/a.
84. Siempre fui bien en matemáticas.
85. Tengo muchas cosas en común con las chicas/os que conozco.
86. A menudo me siento culpable.
87. No estoy interesadola en ninguna de las asignaturas.
88. Soy más guapo/a que la mayoria de mis amigos.
89. Frecuentemente tengo que leer las cosas varias veces paza poder comprenderlas.
^ 90. Soy capaz de correr mucho tiempo sin pararme.
91. La mayoría de los chicos/as intentan evitarme.
92. Algunas veces engaño a la gente.
93. Con frecuencia mis padres están descontentos con lo que hago.
94. En^ general me gusta ser de la forma que soy.
95. Tengo problemas paza comprender cualquier cosa referida a las matemáticas.
96. Tengo menos amigos/as de mi mismo sexo que la mayoría de la gente.
97. Con frecuencia estoy relajado/a.
98. Mis compañeros acuden a mí paxa que le ayude en la mayoria de las asignaturas.
99. Nadie piensa que soy guapo/a.
100. En las clases de lengua aprendo las cosas rápidamente.
1 O1. Al volver de realizar deporte o gimnasia me encuentro perezoso/a y cansado/a
102. Tengo muchas cosas en común con los chicos/as que conozco.
103. Soy honesto/a.
104. Me es dificil charlar con mis padres.
105. Puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de los demás.
106. Disfruto estudiando para las asignaturas de matemáticas.
107. Las chicas/os me encuentran aburrido/a.
108. Me desanimo con suma facilidad.
109. Soy demasiado torpe en el colegio como para llegar a la Universidad.
110. Tengo un cuerpo bonito.
111. Tengo problemas para expresarme al intentar escribir alguna cosa.
112. Tengo amigos/as con facilidad entre la gente de mi propio sexo.
113. No me encuentro a gusto con los chicos/as.
114. Si realmente lo intento, puedo hacer casi cualquier cosa que me proponga.
115. No soy muy bueno/a en lectura.
116. En general, tengo muchas cosas de las que estar orguiloso%a.
1 I7. Estoy alegre casi todo el tiempo.
118. Disfruto compartiendo el tiempo con los/as amigos/as de mi mismo sexo.
119. Siento que mi vida no vale paza mucho.
120. Tengo problemas con la mayoría de las asignaturas.
121. Tengo pocos^ amigos de mi mismo sexo que sean como yo.
122. Lo hago mal en los exámenes en los que son necesarias bastantes habilidades lingiústicas.
123. Soy una persona feliz.
124. Me gustan los chicos/as.
125. La mayoría de las cosas que hago, las hago bien.
126. Tengo buenós amigos de mi propio sexo.
127. En general, la mayoría de 1as cosas que hago resultaa bien.
128. Me gusta poca gente de mi propio sexo.
129. La mayoría de las chicas/os quieren que sea su amigo/a.
^
^
130. No me desanimo con facilidad.
131. Ninguna de las cosas que hago parece ir bien.
132. A menudo los/as chicos/as se burlan de mí.
133. Obtengo malos resultados en la mayoría de la asignaturas.
134. Comparto mucho tiempo con las personas de mi propio sexo.
135. Me preocupo más de lo necesario.
136. Hago amigos/as fácilmente.
137. Me expreso muy bien cuando escribo alguna cosa.
13 8. Otras personas se desaniman más de lo que yo lo hago.
139. Me gustan la mayoría de las chicas/os.
140. Me resulta dificil hacer amigos de mi propio sexo. ^^ ^^
141. Me propongo realizar COU.
142. Es importante para mí ser bueno en actividades como los deportes o la gimmasia.
143. Es importante para mí tener buen aspecto.
144. Es importante para mí tener muchos amigos de mi propio sexo.
145. Es importante para mí ser popular entre las personas del sexo opuesto al mío.
146. Es importante para mí obtener buenos resultados en la mayorfa de las asignaturas.
147. Es importante para mí obtener buenos resultados en matemáticas.
148. Es importante para mí lograr buenos resultados en Lengua.
149. Me propongo ir a la Universidad.
150. Es más importante para mí ser más popular entre mis amigos del mismo sexo que del sexo
contrario. ^
[F1N DE LA PRUEBAJ
^
CUESTIONARIO DE MOTTVACION DE LOGRO
I.- DATOS PERSONALES:
Nombre y apellidos : ............................................................................ Edad ....... Sexo .......
Estado civil: 1= soltero/a; 2= casado/a; 3= divorciado/a; 4= separado/a.
Estudios que realiza (y curso) : ..............................................................................................
II.- INSTRUCCIONES:
Este es un cuestionario cuyo objetivo es el de conocer cuáles son Ios pri.nci-
pales motivos por los que los estudiantes, en general, se esfuerzan en su trabajo aca-
démico. Los datos de esta prueba son estrictamente confidenciales y únicamente se-
rán conocidos por los responsables de la presente investigación. .
Seguidamente le presentamos 20 afirmaciones acerca de los motivos que ud.
puede tener para estudiar. Le pedimos que conteste a las 20 añrmaciones reflexio-
nando detenidamente sobre el contenido de cada añrmación, ya que hay alguna pre-
gunta que puede parecerle idéntica a otra, y en realidad no serlo (por ejemplo, las
cuestiones 14 y 15). Para responder a cada a^irmación dispone de la siguiente escala
de cinco puntos que va de "nunca" a"siempre". La forma de responder es colocando
el número elegido de la escala en el espacio en blanco que inicia cada afirmación.
1 = NUNC,A
2=
3 = Ai.GUNAS vECEs
4 = FYtECUENTEMENTE
5 = SIEMPRE
Después de contestar a las 20 afirmaciones encontrará un espacio que puede
utilizar para señalar algún motivo por el que ud. estudia y que no se haya mencio-
nado en alguno de los veinte supuestos (si no hay ninguno no escriba nada).
NO DEJE NINGUNA PREGUNTA SIN COrrtESTAR. MUCI3A,s GRACIAS.
1= NUNCA; 2= RARAMENTE; 3= AI.GUNAS VECES; 4= FRECUENTEMENTE; 5= SIEMPRE.
III.- C;UESTIONFS:
1.- Yo estudio porque para mí es interesante resolver problemas/tareas.
2.- Yo estudio porque me gusta ver cómo voy ava.nzando.
3.- Yo estudio porque me gusta conocer muchas cosas.
^ 4.- Yo estudio porque me gusta el desafío que plantean Ios problemas/ta-
reas dific^les.
5.- Yo estudio porque me siento bien cua.ndo supero obstáculos y/o fracasos.
6.- Yo estudio poTque soy muy curioso/a. ^
7.- Yo estudio porque me gusta ut?lizar la cabeza (mis conocimientos).
8.- Yo estudio porque me siento muy bien cuando resuelvo problemas/ta-
reas difíciles.
9.- Yo estudio porque quiero ser elogiado por mis padres y profesores.
10.- Yo estudio porque ser valorado por mis amigos.
I1.- Yo estudio porque no quiero que mis compañeros se burlen de mí.
12.- Yo estudio porque no quiero que ningún profesor me tenga aversión.
13.- Yo estudio porque quiero que la gente vea lo inteligente que soy.
14.- Yo estudio porque deseo obtener mejores notas que mis compañeros.
15.- Yo estudio porque quiero obtener buenas notas.
16.- Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso de obtener buenas notas:
17.- Yo estudio porque no quiero fracasar en los exámenes ñnales. .
18.- Yo estudio porque quiero terminar bien la carrera. ^
19.- Yo estudio porque quiero conseguir un buen trabajo en el futuro.
20.- Yo estudio porque quiero conseguir una buena posición social en el
futuro.
IV.- O^os Mo^vos:





(Si Universitarios, especificar qué carrera )
1NSTRUCCIONES:
A continución aparecen unas preguntas y/o afirmaciones sobre tu manera de estudiar. Debes
prestar atención a las preguntas y también a la fonna de responder. Rodearás eon un círculo eI número
que corresponda con lo que a tí te sucede para cada pregunta, teniendo en cuenta la siguiente escala
valorativa: ^
1: Me ocurre siempre (SIEMPRE)
2: Me ocurre mucho (MUCHO)
3: Me ocurre algunas veces (^I.GUN^s «cES)
4: Me ocurre muy poco (MUY POCO)
5: No me ocurre (1vuNCA)
1.- Me preocupa no aprovechar las clases.
1 2 3 4 5
2.- Puedo distinguir entre la información más
importante y la menos importante que transmite mi
profesor/a.
^I 2 3 4 5
3.- Se me hace difícil ajustarrne a un plan de
estudio.
1 2 3 4 5
4.- Después de clase echo un vistazo a mis apuntes
para comprender mejor sus contenidos.
^ I 2 3 4 5
5.- Me preocupa más conseguir un trabajo que
terminar mis estudios.
1 2 3 4 5
6.- Cuando el profesor/a está explicando, yo estoy
pensando en otras cosas y no escucho realmente lo
que está diciendo.
1 2 3 4 ^
7.- Cuando estudio empleo ayudas especiales
como: subrayar ló más importante o emplear letras
en mayúsculas, etc. ^..
1 2 3 4 5
8.- Cuando escucho al profesor/a irato de identificar las
ideas principales. ^
1 2 3 4 5
9.- Me desaniman las bajas calificaciones.
1 Z 3 4 5
^ 10.- Voy al día con mis trabajos escolares.
1 2 3 4 5
11.- Los problemas con mis padres, hermanos y amigos
son la causa de que no haga mis trabajos escolares en casa.
1 2 3 4 5 ^ ^
12.- Antes de ponerme a estudiar un tema, selecciono las
ideas principales. .
1 2 3 4 5
13.- Incluso cuando estoy estudiando algo que es aburrido
y no me gusta, intento acabarlo.
1 2 3 4 5
14.- No sé qué tengo que hacer para no fracasar en el
estudio. ^
1 2 3 4 5
15.- Procuro aprender las palabras nuevas que surgen de
situaciones nuevas ^ ^ ^ ^ ^
1 2 3 4 5
1
16.- Vengo a cIase sin preparar Ios trabajos
escolares que debía hacer.
1 2 3 4 5 ^
17.- Cuando estudio para un examen pienso en las
preguntas que debería poner el profesor/a.
1 2 3 4 5
18.- Yo preferiría no tener que estudiar.
1 2 3 4 5
19.-. Utilizo mis apuntes para hacer Ias actividades.
1 2 3 4 5
20.- Obtengo mala nota en las evaluaciones porque
no sé organizarme el ti^empo de estudio ni de
trabajo.
1 2 3 4 5
21.- Cuando estoy estudiando, trato de pensar qué
pueden preguntarme en la evaluación.
1 2 3 4 5
22.- Sólo, estudio cuando tengo evaluaciones.
^ 1 2 3 4 5
23.- Estudio y resumo Ios temas utilizando mis
propias palabras.
1 2 3 4 5
24.- Comparo mis apuntes con Ios de mis
compañeros/as para estar seguro/a de que están
bien. ^
1 2 3 4 5
25.- Me pongo nervioso/a cuando estudio.
1 2 3 4 5
26.- Repaso mis apuntes antes de empezar la clase.
1 2 3 4 5
27.- En general, me cuesta resumir lo que explica
el profesor/a o lo que leo, aunque acabe de hacerlo.
1 2 3 4 5
28.- Estudio mucho _ para sacar úuer^as raatas
inci:^sc er1 las asi^gnaturas yue nu s^ic g:^stan ^
1 2 3 4 5
29.- Con frecuencia siento que no puedo controlar
mi conducta en e] centro escolar.
1 2 3 4 5
30.- Cuando estoy estudiando paro con frecuencia para
pensar lo que he leido, luego lo welvo a leer. ^
1 2 3 4 5
31.- Incluso cuando voy bien preparado/a para hacer un
examen, me encuentro mal cuando lo comienzo a hacer.
1 2 3 4 5
32.- Cuando estoy estudiando algo trato de reunir ^toda la
información para comprenderlo bien.
1 2 3 4 5
33.- Me convenzo a mí mismo con excusas cuando no
hago los irabajos de clase.
1 2 3 4 5
34.- Tengo problemas para planificar el estudio de un .
tema, no sé qué pasos debo seguir.
1 2 3 4 5
35.- Cuando empiezo a hacer un examen estoy bastante
segurola de que me saldrá bien.
1 2 3 4 5
36.- Cuando tengo que hacer el trabajo de clase siempre lo
dejo para más tarde.
1 2 3 4 5
37.- Compruebo Io que mis profesores^/as están explicando
durante la clase para ver si lo entiendo.
1 Z 3 4 5
38.- A mí no me gusta aprender gran cantidad de cosas
respecto a las materias escolares. Yo sólo quiero aprender
lo que necesito para lograr un buen trabajo.
1 2 3 4 5
39.- A veces me cuesta concentrarme en el trabajo porque
estoy cansado/a.
1 2 3 4 5
40.- Trato dP relacionar lo que estoy aprendiendo con lo
que ya sabía.
1 2 3 4 5
.,: .
41.- Me he propuesto conseguir buenos resultados al
finalizar mis estudios.
1 2 3 4 5
2
42.-- Acabo estudiando con prisas para casi todos
, los ezámenes.
1 2 3 4 5
43.- Me cuésta mucho atender en ciase.
1 2 3 4 5
, 44.- Sólo pongo iñterés en leer Ias primeras o
últimas frases de Ia mayóría de los párrafos de ios
libros.
1 2 3 4 5
45.- Sólo estudio lo que me gusta.
.,. ^.12345
46.- Me distraigo fácilmente cuando estoy
estudiando.
1 2 3 4 5




4$.- Aprovecho Ias horas de estudio después de
clases. ^
1 2 3 4 S
49.- C^iando el trabajo es difícil lo dejo, o estudio
sólo lo más fácil.
^^ 1 2 3 4 5
50.- Hago resúmenes o esquemas para entender lo
que estoy estudiando.
1 2 3 4 5
51.- No me gusta 1a mayoría de las cosas que
trabajo en clase.
^ 1 2 3 4 5
52.- Tengo problemas hasta para entender lo que
me pide la pregunta de un examen.
1 2 3 4 5
53.- Hago tablas sencillas o diagramas para
organizar el material e información de mis clases.
1 2 3 4 5
54.- Mientras hago un examen, la preocupación
por hacerlo mal me distrae.
1 2 3 4 5
55.- No entiendo algunas explicaciones de clase porque no
escucho con atención.
1 2 3 4 5
56.- i.eo libros relacionádos con las asignaturas de mis
estudios.
1 2 3 4 5
57.- Siento pánico al tener que hacer un examen
importante.
1 2 3 4 5
58.- Cuando hago tareas académicas en casa, me fijo un
tiempo y lo sigo al pie de la letra.
1 2 3 4 5
59.- Cuando bago un examen me doy cuenta de que lo he
estudiado mal.
1 2 3 4 S
á0.- Me es difícil saber cuáles son Ias ideas principales que
debo recordar de un texto.
-^^^ ^- ^^ 1 2 3 4 5 ^^
61.- ll^fe concentro totalmente cuando estudio.
1 2 3 4 5
62.- Utilizo los encabezamientos de los capítulos para
encontrar las ideas más importantes mienirá ŝ^ lo leo.
1 2 3 4 5
63.- Cuando hago un examen me pongo tan ner^ ioso/a que
no respondo todo Io que sé.
1 2 3 4 5
64.- Memorizo reglas gramaticales, palabras, fórmulas y
signos sin saber lo que quieren decir.
... 123 45
65.- Me examino a mí mismo para asegurarme de que sé
Io que be estudiado.
1 2 3 4 5
66.- Pospongo el trabajo de clase más de lo que debiera.
1 Z 3 4 5
67.- Procuro aplicar lo que estudio a mi^ vida diaria.
" 1 2 3 4 S
68.- Me distraigo con facilidad cuando hago el trabajo
escolar. ^
1 2 3 4 5
3
69.- En mi opinión, lo que se enseña en las clases
no merece la pena ser aprendido.
1 2 3 4 S
70.- Reviso mis apuntes y corrijo los errores.
1 2 3 4 5
71.- No sé cómo debo estudiar cada asignatura.
. 1 2 3 4 5
72.- Al hacer el trabajo para clase, con frecuencia
parece que me pierdo en los detalles y no puedo
recordar las ideas principales.
1 23.45
73.- Si hay clases de repaso, voy a ellas.
I 2 3 4 5
74.- Paso mucho tiempo con mis amigos, lo cuaí
afecta a mi rendimiento académico.
1 2 3 4 5
75.- A1 hZCer el trabajo escolar, y también los
exámenes, me doy cuenta de que no he entendido
lo que el profesor quiere y a causa de ello quedan
cosas sin entender.
1 Z 3 4 S
76.- Intento relacionar varias ideas del tema que
estoy estudiando.
1 2 3 4 5
77.- Cu ^r io Ieo, tengo dificultad . para er.ĉontrar
Ias ideas importantes.
1 2 3 4 5
Para comprender nosotros correctamente
tus respuestas a la escala anterior, necesitamos
otras informaciones relacionadas contigo. Todas las
preguntas son importantes, por io cuaI te pedimos
que no dejes ninguna sin contestar. Si no estás muy
seguro/a al responder, intenta hacerlo lo más
preciso posible. GRACLaS POR TU COL^BORACION.
A) Mi rendimientu académico medio (actual) e
2. Muy bueno 2. Bueno 3. Norznal 4. bajo
B) Mi rendimiento académico futuco CttEC^ que será: ^
1. Mejor que eI actual 2. Igua! 3. Peor que eI actual
C) Si^ tenemos en cuenta eI rendimiento de tus compañeros
de curso, tu rendimiento podrías calificarlo como:
1. Uno de los mejores.
2. Mejor que el de la mayoría.
3. Como el de la mayoría.
4. Peor que el de Ia mayoría.
5. Uno de los peores.
D) En general, creo que mi rendimiento académico puede
atribuirse a(contestar a las cuatso):
Mi CAPACIDAD : Mucho Bastante Regular Poco Nada
Mi ESFUERZO: Mucho Bastante Regular Poco Nada
Mi SUERTE: Mucho Bastante Regular Poco Nada
Alguna AYUDA: Mucho Bastante Regular Poco Nada




c) Gran suerte . _
e) Graa capacidad y gran esfuerzo ^ -^
^ Gran esfuerzo y mucha suerte
F? En general, tengo una imagen de mí mismo:
1. Muy buena 2. Buena 3. Notmal 4. Mala 5. Muy mala
G) Como estudianie me considero:
1. Muy bueno 2. Bueno 3. Normal 4. Malo 5. Muy malo^
I^ Fstudio porque (contestar a las tres):
Me gusta estudiar
1. Totalmente de acuerdo.
2. A medias.
3. En desacuerdo.
Quiero obtenez un buen trabajo después
1. Totalmente de acuerdo.
2. A medias.
3. ^n d^sac^er^^.
Quiero que los demás me respeten
1. TotaImenie de acuerdo.
2 A medias.
3. En desacuerdo.
I) Mi interés por los estudios es (elegir una):
1. Mucho 2. Bastante 3. Medio 4. Poco 5. Ninguno
n El interés de mis padres en que yo estudie es:
1. Mucho 2. Bastante 3. Medio 4. Poco 5. Ninguno
4
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NOMBRE Y APELLIDOS .......................................................
EDAD..........SEXO........ESTUDIOS QUE REALIZA Y CURSO ...................
►
r ESCALA DE EVALUACION DE PROCESOS
Y CONTEXTOS MOTIVACIONALES
A continuación te encontrarás con una serie de añrmaciones sobre distintos
aspectos relacionados con tu persona y con tu trabajo académico. Reflexioná
detenidamente sobre ellas y contesta lo más sinceramente que puedas a todas las
a^rmaciones teniendo en cuenta la siguiente escala:
1= TOTALMENTE en DESACUERDO 2= CASI en DESACUERDO 3= A MEDIAS
4= CASI de ACUERDO 5= TOTALMENTE de ACUERDO
I.- TIPO DE MOTIVACION
1.- Siempre estudio porque me gusta estudiar y aprender cosas nuevas.
2.- Aunque me gusta estudiar, normalmente estudio porque es necesazio paza pasar al siguiente.
curso, o por obtener algún premio o recompensa. .
3.- Aunque ño me gnsta estudiar, me esfuerzo por estudiar ya que sinó me quedaría atrás, o
me castigarian.
4.- Me esfiierzo .en mis estudios, más que otra cosa, debido a que necesito que Ios demás
(compañeros, padres, profesores) piensen (y vean) que soy capaz y voluntarioso (un buen
estudiante).
II.- PERCEPCION DE LA CAPACIDAD
5.- Creo que tengo una buena capacidad (habilidades, inteligencia, etc) para el trabajo escolar.
6.- Si me lo propongo, sé que soy capaz de resolver correctamente prácticamente todas las
tareas académicas propias de lo que estoy estudiando.
III.- ELECCION DE TA ►ItEAS
7.- Prefiero tareas muy difíciles, ya que así puedo demostrarme a mi mismo y a los demás
lo inteligente que soy. ^
8.- Prefiero tazeas que no sean ni muy difíciles ni muy fáciles, de dificultad media.
9.- Prefiero tareas ^ fáciles o muy fáciles ya que así estoy seguro de que las resolveré bien.
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IV.- PERSISTENCIA
10.- En general, si tengo que hacer una tarea y no me sale a la primera, lo intento tantas veces
como sea necesario hasta que logro resolverla correctamente, o por lo menos no la
abandono hasta intentarlo muchas veces y de muy diversas formas.
11.- Si creo que soy capaz de hacer una tarea o problema y no me sale a la primera, intento
hacerla bien tantas veces como sea necesario.
12.- Si creo que no soy capaz de resolver una tarea o problema, ya ni siquiera^ intento
resolverla. ^
V.- CONTEXTO (PERCIBIDO) DE APRENDIZAJE
13.- En general, paza obtener buenas calificaciones con mis profesores en los exámenes es
necesario (ELIGE UNA DE LAS CUATRO):
1) "Empollar".
2) La mayoría de las cosas hay que estudiarlas de memoria, aunque algo también es
de "entender".
3) La mayoría de las cosas hay que estudiazlas entendiéndolas. ^
4) Hay que entenderlo totalmente. Nada de memoria.
14.- En general, tengo clara la forma que los profesores desean que yo estudie y aprenda las
cosas (p.e., de memoria, relacionando las ideas, etc.).
15.- Soy capaz de cambiar de forma de estudiar para adecuarme a la manera en que cada
profesor quiere que estudie, y así poder obtener buenas puntuaciones en los exámenes.
16.- La forma de estudio (estrategias utilizadas) que empleo para aprender los contenidos
académicos varía dependiendo del tipo de materia de que se trate (matemáticas, historia,
psicología básica, evolutiva, etc.).
17.- El estilo de enseñanza que el profesor utiliza en clase (más o menos formal, tradicional,
interactiva, constructiva, etc.) influye en el tipo de estrategias de estudio y aprendizaje
que utilizo al trabajaz sobre las tareas académicas de la asignatura de ese profesor.
18.- Antes de ponerme a trabajar sobre una tarea académica determinada me fijo en Ias
características de la misma (tarea), y a partir de ahí decido qué tipo de estrategias de
estudio y aprendizaje debo utilizar para abordar la tarea correctamente.
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19.- La %rma en que yo estudio y aptendo depende de cómo percibo yo que rnás tarde me
van a examinaz de los conocimientos adquiridos (tipo de examen).
20.- ^En qué medida influyen las siguientes variables en el tipo de estrategias que utilizas enel
rriomento del estudio y aprendizaje de las treas académicas? (lblarca con "%" tu elección).
CARACTERTiSTICAS DE LA 1^SATTE^IA (Tipo dc asignatura)
^1ada (1) ^igo (2) Bastante (3) Totalmente (4)
ESTII^4 DE ENSEÑANZA (Tradicional, ĉonst^ruciiva, etc.)
Nada (l.) Algo (2) 13astante (3) Totalmente (4)
CARACTERISTICAS DE Y.A TAREA
Nada (1) Algo (2) Bastante (3) Totalmente (4)
TIPO DE EVALUACIOId (Memorización, tesi, relacionar)
1^Tada (1) Algo (2) Bastante (3) Totalmente (4)
21.- Evalúa gradualrnente (14,24,3g,4°) cada una de las siguientes variables por orden de
importancia en su efecto sobre el tipo de estrategias que utilizas en tu trabajo escolar.
CARACTERISTdCAS DE LA MATERIA. ( Tipo de asignatwa)
ESTn.O DE ENSET3ANZA (Tradicional, constructiva, etc.)
CARACrt^^ RISTICAS DE LA TAREA
TII'O DL EV,QLUACION (Memorización, tesi, reiacionaz)
22.- T^e tener que elegir una variable, yo diría que lo que más influye en ^ni conducta
estratégica (utilizacibn de unas u otras estrategias) a la hora de estudiar es:
1. CAItACTERISTICAS DE LA MATERIA (Tipo de asignatura)
2. ESTIlA DE ENSEÑANZA (Tradicional, constructiva, etc.)
3. CA.RACTERIS'TICAS DE LA T^.REA
4. TIPO DE F.VALUACYON (Memorización, test, relacionar)
- CaRA►C1AS POR StJ COI.ABORr^Cl'02V -^
@.l.Garlos .^ú^Iez Péres y.Iulio A. González-Pienda (Dpto. de Fsicología Nniversidad de Oviedo), 1994.
1
NOMBRE Y APELLIDOS ....................................................
EDAD......SEXO........ESTiJDIOS QUE REALIZA Y CURSO ....................
EVALUACION DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA
,^
^ (E.C.I.)
El propósito de esta escaia de evafuación es conocer cómo piensas sobre lá
ínteligencia. No se trata de un examen, únicamente se pretende averiguar, por medio
de unas preguntas sencillas, qué es para tí la intefigencia. No hay contestaciones
correctas o incorrectas, ni buenas ni mafas, ni más ni menos inteligentes, únicamente
son indicativas de la forma que cada uno de nosotros tenemos de pensar sobre el
concepto de inteligencia.
Esta escala no tiene una única forma de responder a las preguntas, por lo que
siempre antes de formufarte una pregunta o conjunto de preguntas se te explica cómo
contestarla. Por favor, no dejes ninguna pregunta sin responder. Gracias por tu
colaboración.
CUESTIONES
. Las siguientes afim^aciones hablan de si {a intelígencia es algo con lo que nacemos
o si, por el contrario, se va construyendo en función de fos aprendizajes realizados. Nosotros
quisieramos saber cuál es tu punto de vista con respecto a esto, por lo que nos gustaría que
respondieras lo más sinceramente a las siguientes preguntas. Para contestar a ellas debes
de rodear con un cí rculo uno de los cinco números que se encuentran debajo de la pregunta,
ŝabiendo que significan lo siguiente:
1= TOTALMENTE en DESACUERDO 2= CASI en DESACUERDO 3= A MEDIAS
4= CASi de ACUERDO 5= TOTALMENTE de ACUERDO
1.- Pienso que la inteligencia se tiene o no se tiene; no por estudiar más se llega a ser más inteligente.
1 2 3 4 5
2.- Pienso que la inteligencia es algo que cada uno de nosotros vamos construyendo a medida que
aprendemos cosas y vivimos diferentes experiencias.
1 2 3 4 5
3.- Si tuviera que elegir una de las dos af'umaciones anteriores, yo estaría más de acuerdo con:
1= La primera. 2= La segunda.
4.- Mis resultados académicos, altos o bajos, son indicativos de nú grado de inteligencia.
1 2^ 3 4 5
5:- La inteligencia consiste en una serie de habilidades y conocimientos que pueden ser incrementados
a tzavés de la propia conducta y del aprendizaje.
1 2 3 4 5
Nuestra INTELtGENC^A y el ESFUERZO que realizamos son dos variables que influyen
notablemente en nuestro rendimiento académico. A continuación queremos que califiques la
tt^lTEUOeNCtA en base a tres dimensiones o características de la misma: a) si es EsT^►euE ó
VARIABLE, b) Si eS CONTROLABLE ó INCONTROLABIE, y C) Si eS 1NTERNA ó t.XTERNA. La definición
de las características son:
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* ESTABLE: Algo que permanece iguai en el tiempo y en diferentes situaciones.
* VARIABLE: Algo que cambia en el tiempo y diferentes situaciones.
* CONTROLABLE: Algo que puedo manejar según mi voiuntad.
* INCONTROi.ABLE: Aigo que escapa a mi voluntad (no puedo alterario).
* EXTERNO: Algo que no me pertenece a mí (está fuera de mí).
* INTERNO: I^Jgo que se encuerrtra en mí.
6.- La IIV1'EI.IGENCIA ► es {elcgir uaa do cada una de las tres calumnas):
1. Totalmente estable. 1. Totalmente incontrolable. 1. Totalmente intema.
2. Más estable que variable. 2. Más incontrolable que controlable. 2. Más interna que earterna.
3. Más variable que estable. 3. Más controlable que incontrolable. 3. Máŝ exteraa que interna.
4. Totatmente variable. 4. Totalmente controlable. 4. Totalmente extezna.
En base a la escala de cinco puntos utilizada en las primeras cuestiones
(1=Totalmente en desacuerdo, 2=Casi en desacuerdo, 3=A medias, 4=Casi de acuerdo,
5=Totalmente de acuerdo) califica las siguientes afirmaciones:
7.- En generai, todos los éxitos académicos que he obtenido {por ejemplo, exámenes aprobados,
premios, diplomas, etc.):
a) Fueron posibles gracias a mi gran capacidad intelectual.... 1 2 3 4 5
b) Fueron debidos aI gran esfuerzo que he realizado .............. 1 2 3 4 5
c) Han sido posibles gracias a la suerte y a otras ayudaŝ....... 1 2 3 4 5
8.- En general, todos los fracasos académicos que he tenido (por ejemplo, exámenes suspensos,
repetición de curso, etc.):
a) Fueron debidos a mi escasa capacidad intelectual .............. 1 2 3 4 5
b) Fueron debidos al poco esfuerzo que he realizado ............. 1 2 3 4 5
c) Han sido debidos a mi mala suerte ................................... 1 2 3 4 5
9.- Después de realizar una tarea con éxito {por ejemplo, un examen) la cual me ha supuesto un gran
esfuerzo, generalmente pienso que soy una persona realmente inteligente.
1 2 3 4 5
10.- Pienso que para la realización de una tarea cuanto más esfuerzo se tiene que realiza,r menos
inteligente se es.
1 2 3 4 5
11.- Si tengo éxito en mis estudios, aunque tenga que reali2at grandes esfuerzos y muchas horas de
trabajo, pienso que soy una persona inteligente.
1 2 3 4 5
I2.- Si mis compañeros de clase se han tenido que esforzar poco para realizar bien una tarea o
ejercicio, y yo encambio tengo que realizar mucho más esfuerzo y dedicar más tiempo para
obtener eI mismo resultado, pienso que soy:
^ a) Menos inteligente que ellos .......... 1 2 3 4 5
^ : b) Tan inteligente como ellos ........... 1 2 3 4 5
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Variable R t Sig.
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,144 3,384 0,001
Capacidad percibida 0,097 2,056 0,041
Rendimiento previo 0,142 3,102 0,002
Autoconcepto matemático 0,339 7,422 0, 000
Autoconcepto verbal 0,244 5,183 0,000
Autoconcepto relación con los padres 0,155 3,666 0,000
R= 0,665 R2=0,442
Variable R t Sig.
Autoconcepto matemático 0,441 7,802 0,000
Autoconcepto verbal 0,285 5,042 0, 000
Autoconcepto relación con los padres 0,426 7,782 0,000
R= 0, 761 R2=0,579
Variable (3 In t Sig. Correl. Parc. Tolerancia
Rendimiento previo 0,079 1,310 0,192 0,110 0,812
Capacidad percibida 0,078 1, 266 0, 207 0,106 0,780



























Sig. Correl. Parc. Tolerancia
0,859 -0,013




Variable R t Sig.
Autoconcepto matemático 0,179 1,717 0,093
Autoconcepto Verbal 0,416 3,966 0,000





Variable R In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Rendimiento previo 0,045 0,378 0,707 0,056 0,688
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,071 0,71 2 0,480 0,104 0,945























Variable (3 In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Rendimiento previo 0,054 0,488 0,629 0,085 0,845
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,065 0,609 0,547 0,105 0,933
Variable R t Sig.
Autoconcepto matemático 0,593 6,967 0,000
Autoconcepto relación con los padres 0,349 4,210 0,000
Autoconcepto Verbal 0,161 1,882 0,066




















Rendimiento previo 0,003 0,026
Capacidad percibida








































































Variable a t Sig.
Rendimiento previo 0,427 3,319 0,002
Autoconcepto Verbal 0,254 2,210 0,032
Autoconcepto matemático 0,233 2,005 0,050
R=0,697 R2=0,486
Variabi'e ^ In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Capacidad percibida 0,031 0,246 0,807 0,035 0,664
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,152 1,440 0,156 0,201 0,900
Autoconcepto relación con los padres 0,163 1,602 0,116 0,223 0,962

: . V^r^ahtes p^di>^^ ^ ^riter^ ^^ de #cqra" teniendo ^ c^^ ^ t^ ibs ^t^efios.
...,. ... , . . ...... , . ... ... . ..
..... :. . .. , .::::::.:: : .. .
Variable
Atribución del rendimiento al esfuerzo
Autoconcepto académico







_ Yariab^ exc^idas d^ c^rio "^ ^#e lag^" terii^t^do ^n cuenta a^od+os los sujetos
Variable ^ In t Si .9 Corr. Parc. Tolerancia
Capacidad percibida 0,046 0,844 0,399 0,046 0,880







Variable a In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento a la suerte - 0,015 - 0, 201 0,841 - 0,017 0, 996
Concepción incremental de la inteligencia 0,070 0,908 0,366 0,075 0,965
Capacidad percibida 0,077 0,940 0,349 0,078 0,854




Atribución del rendimiento al esfuerzo
Concepción incremental de la inteligencia
Variable
Capacidad percibida


















































Variable p In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento al Esfuerzo 0,100 0,775 0,442 0,112 0,990
Atribución del rendimiento a la suerte -0,117 -0,909 0,368 -0,131 0,978







Atribución del rendimiento al esfuerzo
Capacidad Percibida
Concepción incremental de la inteligencia

































Atribución del rendimiento a!a suerte 0, 250 2,021 0,048
Autoconcepto académico general 0,312 2,527 0,014
R=0,399
<:^tar^ati^>e^c :iiruen^
Variable a In t Sig. Corr. Parc. Tolerancia
Capacidad percibida -0,002 -0,017 0,987 -0,002 0,890
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,131 0,964 0,340 0,130 0,828

















,. :. :: . ... ..
^ei^^en^Q:;;
Variable
Atribución del rendimiento al esfuerzo
Capacidad percibida
Concepción incremental de la inteligencia








Atrlbución del rendimiento al esfuerzo























































































df^toras d^l cr^t^ ":
a In
i><e^d
Variable R t Sig.
Autoconcepto académico 0,479 10, 254 0,000
Capacidad percibida 0,194 4,182 0,000
Concepción incremental de la inteligencia 0,120 2,717 0,007
R=0,608 R2=0,369
::::::<.....:>::::::: :..::>:;:<.:»::::^.::.;. : ::.: ^:::: ::: ^:.:::::....::::.:.....:...::.:.::: :::::::. :.:::::: :.: :.: . .::; : ;:::.::.:;::: ::>:^:::::1^ariabl+^ ^^lu^da^ d^ cit^l^o "rtt^s;ete;^pr^^tl`^^e" te^n^^ ^n t^e^ri^ a^ios lo^s suletas.
....::.. .::...::.:...:....:.. ........ :..::.:.... .:...... . ..... ....... ..... .. .. . ... .. . . . ....... .... .. ........ ....... .... ... . . ..... ....... .. .. ....... .......... ............. . ......... ........ .. ...........
Variable p In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,016 0,356 0,722 0,019 0,920


















Atribución del rendimiento al esfuerzo
Atribución del rendimiento a la suerte





















Capacidad percibida 0, 208 3, 291 0,001
Concepción incremental de la inteligencia 0,137 2,261 0,025
Autoconcepto académico 0,441 6,955 0,000
R=0,608 R2=0,369
_ __ _ __ . _ _ _ _ _ __ _ . .. _ ... _...
.:^:,: ;:.:.: .;;:. .; :.: : >:.: . _ : : : ,.... : . .. ,:N . .: .: ^:._ . . .. i ::.:. ....:::.;: . : . .. ;.:.._: :::.::::_....:.y:.: .,,,:.; .^.:,<ii::;:;;::i:<;::;^.
:::>^>;:Va^iabl^ e^ccfuldas d+^ ^rl^erla "^as de:ap^endl^a,#^:::>::^ienáo:en cl^e^a:a las ^^:;;::::<. ...:::.:
. . .... .. .
Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,010 0,158 0,875 0,012 0,906













Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento a la suerte 0,033 0, 285 0,777 0,041 0,978
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,077 0,667 0, 508 0,097 0,990
Concepción incremental de la inteligencia 0,187 1, 667 0,102 0, 236 0,987
Variable
Autoconcepto académirn 0,698 5,937
R^=0,488
Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Capacidad percibida 0,031 0,223 0,825 0,037 0,726
Atribución del rendimiento a la suerte -0,066 -0,545 0,589 -0,090 0,969
Concepción incremental de la inteligencia 0,123 0,894 0,377 0,147 0,740

















Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Concepción incremental de la inteligencia -0,025 -0,227 0,821 -0,031 0,991
Atribución del rendimiento al esfuerzo -0,118 -1,027 0,309 -0,138 0,885
Atribución del rendimiento a la suerte -0,114 -1,061 0,294 -0,143 0,998
Variable R t Sig.
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,264 2,522 0,014
Autoconcepto académico 0, 500 4,778 0,000
R=0,624 R2=0,389
Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Capacidad perciblda -0,020 -0,183 0,855 -0,024 0,868
Atribución del rendimiento a la suerte 0,019 0,182 0,857 0,024 0,978
Concepción incremental de la inteligencia 0,046 0,446 0,657 0,058 0,974
Variable a t Sig.
Autoconcepto académico 0,332 3,174 0,002
Capacidad percibida 0,231 2,222 0,030
Concepción incremental de la inteligencia 0,270 2,613 0,011
R=0,594
... ........:: .:.::: :...►:^riŭ^s:
Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento al esfuerzo -0,098 -0,938 0,352 -0,115 0,891














Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Concepción incremental de la inteligencia 0,053 0,528 0,600 0,073 0,987
Atribución del rendimiento al esfuerzo -0,069 -0,640 0,525 -0,088 0,875




Percepción del tipo de materia
Atención y concentración



















Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Percepción del estilo de enseñanza -0,018 -0,342 0,733 -0,019 0,739
Control y distribución del tiempo 0,037 0,794 0,428 0,044 0,971
Metas de logro -0,063 -1,207 0,228 -0,066 0,758
Análisis de la características de la tarea 0, 065 1,161 0,247 0,064 0,659
Percepción de criterios de evaluación -0,065 -1,325 0,186 -0,073 0,865
Variable a t Sig.
Metas de aprendizaje 0,348 4,615 0,000
Percepción del tipo de materia 0,192 2,652 0,009
Técnicas de ayuda al estudio 0,127 1,764 0,080
Uso de estratagemas 0,284 4,214 0,000
R=0,603 R2=0,364

Variable a T Sig. Corr.parc. Tolerancia
Análisis de las caracterfsticas de la tarea 0,040 0,492 0,623 0,041 0,689
Control y distribución del tiempo -0,037 -0, 544 0,588 -0,046 0, 959
Percepción de criterios de evaluación -0,030 -0,406 0,685 -0,034 0,837
Percepción del esalo de enseñanza 0,042 0,551 0,583 0,046 0,764
Metas de logro -0,051 -0,639 0,524 -0,054 0,713
Atención y concentración 0,085 1,094 0,276 0,091 0,736
Variable
Metas de aprendizaje 0,201 2,919
Análisis de las características de la tarea
Atención y concentración














Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Percepción del tipo de materia 0,026 0,409 0,683 0,030 0,850
Metas de logro -0,048 -0,761 0,448 -0,056 0,898
Percepción de criterios de evaluación -0,085 -1,338 0,183 -0,098 0,879
Percepción del estilo de enseñanza -0,078 -1,168 0,244 -0,086 0,787
Uso de estratagemas -0,067 -1,100 0,273 -0,081 0,945
Control y distribución del tiempo 0,078 1, 265 0,207 0,093 0,926
Variable














-- - --- -
R= 0,531 R2=0,282

Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Percepción del estilo de enseñanza 0,023 0,171 0,865 0,025 0,889
Metas de logro -0,031 -0,167 0,868 -0,025 0,466
Análisis de las características de la tarea 0,123 0,873 0,387 0,128 0,770
Percepción de criterios de evaluación -0,076 -0,537 0,594 -0,079 0,767
Atención y concentración 0,141 0,959 0,343 0,140 0,712
Percepción del tipo de materia 0,186 1,344 0,185 0,194 0,788





( ^/^^ ^][ :
^.)MY!i^*.::^^^
Sig.













Percepción de criterios de evaluación 0,141 1,019 0,315 0,170 0,864
Control y distribución del tiempo 0,126 ^ 0,938 0,354 0,157 0,926
Análisis de las características de la tarea 0,080 0,540 0,593 0,091 0,767
Percepción del estilo de enseñanza 0,064 0,434 0,667 0,073 0,776
Percepción del tipo de materia 0,291 2,132 0,040 0,339 0,811
Ayuda al estudio -0,104 -0,752 0,457 -0,126 0,879
Atención y concentración -0,125 -0,839 0,407 -0,140 0,758
Metas de logro 0,215 1,601 0,118 0,261 0,878
Variable R t Sig.
Metas de aprendizaje 0,362 2,903 0,005
Atención y concentración 0,220 1,801 0,077
Uso de estratagemas 0,303 2,673 0,010
R2=0,379R= 0,615

Variable R In Sig. Corr.parc. Tolerancia
Análisis de las características de la tarea 0,051 0,427 0,671 0,058 0,815
Percepción de criterios de evaluación 0,025 0,224 0,823 0,031 0,946
Percepción del tipo de materia 0,068 0,585 0,561 0,080 0,873
Metas de logro -0,002 -0,019 0,985 -0,003 0,865
Control y distribución del tiempo -0,127 -1,167 0,249 -0,158 0,968
Percepción del estilo de enseñanza 0,120 1,056 0,296 0,144 0,888
Ayuda al estudio 0,183 1,581 0,120 0,212 0,836
Variable R t Sig.
Análisis de las características de la tarea 0,421 4,024 0,000
Atención y concentración 0,237 2,535 0,014
Ayuda al estudio 0,378 3,968 0,000
Uso de estratagemas -0,201 -2,084 0,042
R= 0,738 R2=0, 544
Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Percepción del estilo de enseñanza 0,111 1,160 0,251 0,152 0,849
Percepción de criterios de evaluación -0,059 -0, 542 0,590 -0,072 0,671
Metas de logro -0,041 -0,456 0,650 -0,060 0,967
Metas de aprendizaje 0,091 0,860 0,393 0,113 0,705
Control y distribución del tiempo 0,085 0,914 0,365 0,120 0,915
Percepción del tipo de materia 0,128 1,400 0,167 0,182 0,926
Variable R t Sig.
Atención y concentración 0,301 2,789 0,007
Ayuda al estudio 0,358 3,808 0,000
Metas de aprendizaje 0,307 2,849 0,006
R2=0,411R= 0,641

Variable p In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Percepción de criterios de evaluación -0,043 -0,457 0,649 -0,056 0,988
Metas de logro 0,006 0,056 0,955 0,007 0, 795
Análisis de las características de la tarea 0,021 0,216 0,830 0,027 0,925
Control y distribución del tiempo 0,074 0,760 0,450 0,093 0,923
Percepción del tipo de materia 0,039 0,397 0,692 0,049 0,942
Percepción del estilo de enseñanza -0,096 -0,980 0,331 -0,120 0,912
Uso de estratagemas -0,103 -1,087 0,281 -0,133 0,978
Variable R t Sig.
Análisis de las características de la tarea 0,437 3,650 0,001
Técnicas de ayuda al estudio 0,215 1,798 0,078
R= 0,529 R2=0,280
Variable R In t Sig. Corr. parc. Tolerancia
Percepción de criterios de evaluación -0,007 -0,052 0,959 -0,007 0,869
Metas de aprendizaje 0,052 0,391 0,698 0,054 0,768
Atención y concentración 0,055 0,421 0,676 0,058 0,800
Percepción del estilo de enseñanza -0,092 -0,742 0,461 -0,102 0,887
Metas de logro -0,065 0, 529 0,599 -0,073 0,925
Uso de estratagemas 0,077 0,651 0,518 0,090 0,976
Percepción del tipo de materia -0,127 -0,929 0,357 -0,128 0,729
Control y distribución del tiempo
-0 143 -1 222 0,227 -0,167 0,987

Ys^riáb^^5 ^t^1CtO0^S d^I G1Í^^0 "#^^1d1Oril^iltO i^ EIS B1t,^^
Variable a t Sig.
Autoconcepto académico 0, 576 13,772 0,000
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,145 3,781 0,000
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,174 4,484 0,000
Rendimiento previo 0,188 4,672 0,000




















Variable a t Sig.
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,147 2,333 0,021
Autoconcepto académico 0,488 7,282 0,000
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,179 2,896 0,004
Rendimiento previo 0,196 2,983 0,003
R= 0,706
v^iriaa^;^:,^c^^^: __... . ..^irrúeret
R2=0,498
:n^ena ::cu^ir^t
Variable a In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Estrategias positivas
-0,066 -1,035 0,303 -0,087 0,875
Metas de logro -0,090 -1,361 0,176 -0,114 0,805
Metas de aprendizaje
-0, 086 -1,147 0,253 -0,097 0,632
:::i:=^r: ^`i::i >::::... .^.y..;^:^.;^:
^i:.....{. .^ }^
::^: i..F..ii:::_::::. :i::^:
Variable P t Sig.
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,151 3,039 0,003
Autoconcepto académico 0,669 11,477 0,000
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,138 2,743 0,007
Rendimiento previo 0,175 3,471 0,001
Metas de logro -0,121 -2,469 0,014
Metas de aprendiz. -0,114 -2,032 0,044
R= 0,788 R^=0,621

: ::: ... ^
..^tanab^es ex^ct^^das de1 e^terio r^rtc^im^efrtQ acad^c^" te^ier^ en cuer^ a!as ^y^er^
:<:::< ::,::: :::::::^::^ ::::::::::::: >::::::::::::>:<:: >:::.:::::<:::>::: :::::: : :: :::: . ::::> :::::.: : :: <::: :::: : : :: :: : :: _ ::::::: ::::: .. .... ... .... .. .. .... .. .. . .................. ...
Variable p In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Estrategias positivas 0,014 0,264 0,792 0,020 0,797
Variable a t Sig.
Autoconcepto académico 0,461 3,321 0,002
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,263 2,339 0,024
Rendimiento previo 0,357 2,887 0,006
Metas de aprendizaje -0, 285 -2,098 0,041
R= 0,653 R2=0,427
Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Metas de logro 0,172 1,073 0, 289 0,158 0,483
Estrategias positivas -0,088 -0,664 0,510 -0,099 0,717


















Metas de logro 0,008 0,054 0,957 0,009 0,666
Estrategias positivas -0,043 -0,331 0,743 -0,056 0,903
Metas de aprendizaje 0,087 0,493 0,625 0,083 0,491
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,133 1,029 0,311 0,171 0,893














Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Atribución del rendimiento al esfuerzo -0,002 -0,027 0,979 -0,004 0,801
Metas de aprendizaje -0,110 -1,107 0,273 -0,152 0,617
Metas de logro -0,080 -0,971 0,336 -0,133 0,894
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,100 1,218 0, 229 0,167 0,895
Estrategias positivas -0,102 -1,194 0, 238 -0,163 0,836
Variable R t Sig.
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,226 2,686 0,009
Autoconcepto académico 0,653 7,734 0,000
Rendimiento previo 0,179 2,186 0,033
R= 0,780 R2=0,608
Variable R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Estrategias positivas -0,048 -0,552 0, 583 -0,072 0,877
Metas de logro -0,118 -1,297 0, 200 -0,168 0,798
Metas de aprendizaje -0,089 -0,890 0,377 -0,116 0, 659
Atribución del rendimiento al esfuerzo ^ 0,084 ^ 0,973 0,335 0,127 0,890

Variable R t Sig.
Autoconcepto académico 0,681 7,802 0,000







Variable p In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Estrategias positivas 0,002 0,020 0,984 0,002 0,825
Atribución del rendimlento al esfuerzo 0,026 0,312 0,756 0,038 0,827
Metas de aprendizaje
-0,092 -1,007 0,318 -0,123 ^ 0,676
Atribución del rendimiento.a la capacidad 0,121 1,443 0,154 0,175 0, 793
Variable R t Sig.
Atribución del rendimiento a la capacidad 0,244 2,796 0,007
Atribución del rendimiento al esfuerzo 0,451 5,182 0,000
Autoconcepto académico 0,326 2,299 0,002
Rendimiento previo 0, 267 2,598 0,012
R= 0,857 R2=0,735
Variabte R In t Sig. Corr.parc. Tolerancia
Metas de logro -0,015 -0,195 0,846 -0,028 0,921
Metas de aprend'¢aje -0,034 -0,354 0,725 -0,051 0,610




N Mínimo Máximo Media Desv. tí .
análisis de las
caracterí sticas 338 0 5 3, 56 1,13
de la tarea
atención y 338 1 5 3 08 83concentración , ,
atribución de(
rendimiento a la 338 0 5 2,64 1,26
ayuda
atribución del
rendimiento a la 338 0 5 3,58 1,03
capacidad
autoconcepto 338 1 6 093 1 64matemático , ,
autoconcepto
relación padres 338 1 6 4,41 1,38
autoconcepto 338 1 6 823 1 25verbal , ,
capacidad 338 0 5 903 1 08percibida , ,
control y
distribución del 338 1 5 2,95 ,96
tiempo
concepción
incrementai de 338 1 5 3,69 1,10
la inteligencia
ESTRTAGE 338 1 5 3,91 1,08
metas de logro 338 1 5 4,20 ,86
metas de 338 1 5 183 86aprendizaje , ,
metas de 338 1 5 232 95refuerzo social , ,
percepción del 338 0 5 993 1 15tipo de materia , ,
rendimiento 334 0 10 6,13 2 49previo ,
rendimiento
medio 338 2,40 9,35 5,4702 1,4284
percepción del
estiio de 338 0 5 3,68 1,21
enseñanza
atribución del
rendimiento a la 338 0 5 2,58 1,08
suerte
N válido (según 334lista
ANOVA
Suma de ( Media ^ i
^cuadrados i cuadrática F Si . i
análisis de fas Inter-grupos 29,237 1 29,237 24,425 ,000
caracterí sticas Intra-grupos 402,195 336 1,197
de la tarea Totai 431,432 337
atención y Inter-grupos , 818 1 ,818 1,201 ,274
concentración Intra-grupos 228,729 336 ,681
Total 229, 547 337
atribución del fnter-grupos 1,160 1 1,160 1, 097 , 296
rendimiento a la Intra-gri^pos 355,183 336 1,057
capacidad Total 356,343 337
atribución del Inter-grupos 20,876 1 20,876 15,052 ,000
rendimiento al (ntra-grupos 466,000 336 1,387
esfuerzo Total 486,876 337
atribución del Inter-grupos 2,555 1 2,555 1,622 ,204
rendimiento a la Intra-grupos 529,409 336 1,576
ayuda Tota( 531, 964 337
atribución de! Inter-grupos ,459 1 ,459 ,393 ,531
rendimiento a 1a Intra-grupos 391, 884 336 1,166
suerte Total 392,343 337
autoconcepto Inter-grupos 10,592 1 10,592 6,017 ,015
académico I ntra-grupos 591, 513 336 1, 760
genera{ Total 602,105 337
autoconcepto Inter-grupos 1,126 1 1,126 ,418 , 518
matemático Intra-grupos 904,289 336 2,691
Totai 905,415 337
autoconcepto Inter-grupos , 571 1 , 571 ,298 , 585
relación padres Intra-grupos 643,676 336 1,916
Total 644,248 337
autoconcepto Inter-grupos 3,847 1 3,847 2,480 ,116
verbal Intra-grupos 521,264 336 1,551
Total 525,111 337
ayuda al estudio Inter-grupos 29,041 1 29,041 43,700 ,000
Intra-grupos 223,292 336 ,665
Total 252,333 337
capacidad Inter-grupos ,341 1 ,341 ,293 ,589
percibida Intra-grupos 391,035 336 1,164
Totai 391, 376 337
controi y Inter-grupos ,181 1 ,181 ,198 ,656
distribuci^n del Intra-grupos 307,475 , 336 ,915
tiempo Totai 307,65fi 337
concepción lnter-grupos 4,097 1 4,097 3,391 ,066
incremental de Intra-grupos 405,903 336 1,208
la inteligencia Total 410,000 337
uso de lnter-grupos 2,926 1 2,926 ,629 ,428
estratagemas Intra-grupos 1563,121 336 4,652
Total 1566,047 337
estrategias Inter-grupos 5,305 1 5,305 8,662 ,003
positivas Intra-grupos 205,791 336 ,612
Total 211,096 337
ESTRTAGE Inter-grupos ,732 1 ,732 ,629 . ,428





cuadrados I cuadrática F Si .
metas de logro Inter-grupos 13,762 1 13,762 19,588 ,000
lntra-grupos 236,068 336 ,703
Total 249,830 337
metas de Inter-grupos 12,848 1 12,848 18,472 ,000
aprendizaje Intra-grupos 233,708 336 ,696
Total 246,557 337
metas de fnter-grupos ,431 1 ,431 ,474 ,491
refuerzo social Intra-gn.,pos 305,236 336 ,908
Total 305,667 337
percepción de Inter-grupos 1,560 1 1,560 1,273 ,260
criterios de f ntra-grupos 411, 722 336 1,225
evaluación Total 413,281 337
percepción del Inter-grupos 14,118 1 14,118 9,972 ,002
estilo de Intra-grupos 475,731 336 1,416
enseñanza Total 489,849 337
percepción de! Inter-grupos 35,947 1 35,947 29,529 ,000
tipo de materia lntra-grupos 409,027 336 1,217
Total 444,973 337
rendimiento Inter-grupos 33,919 1 33,919 5,538 ,019
previo fntra-grupos 2033,545 332 6,125
Total 2067,464 333
rendimiento Inter-grupos 28,249 1 28,249 14,396 ,000
medio Intra-grupos 659,356 336 1,962
Total 687 606 337
ANOVA de un factor
ANOVA
Suma de ( Media
cuadrados I I cuadrática F Si .
anáfrsis de las Inter-grUpos ,236 2 ,118 ,092 ,913 ^
características Intra-grupos 431,196 335 1,287 ^
de la tarea Total 431.432 337 ^,
atención y Inter-grupos 3,654 2 1,827 2,710 ,068 I
concentración intra-grupos 225,892 335 ,674
Totat 229, 547 337
atribución del Inter-grupos 1,574 2 ,787 ,743 ,476
rendimiento a la Intra-grupos 354,769 335 1,059
capacidad Tota( 356,343 337
atribución del Inter-grupos 1,525 2 ,763 ,526 ,591
rendimiento al Intra-grupos 485,351 335 1,449
esfuerzo Total 486,876 337
atribución de( (nter-grupos 11,246 2 5,623 3,617 ,028
rendimiento a la Intra-grupos 520,719 335 1,554
ayuda Total 531, 964 337 ^
atribución del Inter-gn.,pos 2,123 2 1,062 ,911 ,403
rendimiento a fa Intra-grupos 390,220 335 1,165
suerte Tctal 392,343 337
autoconcepto Inter-grupos 4,147 2 2,074 1,162 ,314
académico Intra-grupos 597,958 335 1,785
general Total 602,105 337
autoconcepto Inter-grupos 6, 211 2 3,105 1,157 , 316
matemático Intra-grupos 899,204 335 2,684
Total 905,415 337
autoconcepto Inter-grupos 2,225 2 1,112 ,580 ,560
relación padres Intra-grupos 642,023 335 1,916
Total 644,248 337
autoconcepto Inter-grupos 1, 049 2 ^ , 524 , 335 , 715
verba( Intra-grupos 524, 062 335 1, 564
Total 525,111 337
ayuda at estudio Inter-grupos ,650 2 ,325 ,433 ,649
Intra-grupos 251,683 335 , 751
Total 252,333 337
capacidad I nter-grupos ^ 1, 870 2 , 935 , 804 , 448
percibida Intra-grupos 389, 506 335 1,163
Total 391, 376 337
control y Inter-grupos 5,387 2 2,694 2,985 ,052
distribución del Intra-grupos 302,269 335 ,902
tiempo Total 307,656 337
concepción tnter-grupos ,133 2 6,635E-02 ,054 ,947
incremental de Intra-grupos 409,867 335 1,223
la inteligencia Total 410,000 337
uso de Inter-grupos 14,687 2 7,344 1,586 ,206
estratagemas Intra-grupos 1551,360 335 4,631
Total 1566, 047 337
estrategias Inter-grupos 2,860 2 1,430 2,301 ,102
positivas Intra-grupos 208,235 335 ,622
Total 211, 096 337
AN^VA
Suma de "^tedia
cuadrados I cuadrática r Si .
ESTRTAGE Inter-grupos 3,672 2 1,836 1,586 ,206
Intra-grupos 387,840 335 1,158
Total 391, 512 337
metas de logro Inter-grupos 4,684 ^ 2 2,342 3,201 ,042
intra-grupos 245,146 335 ,732
Total 249,830 337
metas de Inter-grupos 8,057E-OZ 2 4,029E-02 ,055 ,947
aprendizaje Intra-grupos 246,476 335 ,736
Total 246, 557 337
metas de Inter-grupos 8,430 2 4,215 4,750 ,009
refuerzo social Intra-grupos 297,237 335 ,887
Total 305,667 337
percepción de lnter-grupos 2,261 2 1,131 ,921 ,399
criterios de Intra-grupos 411,020 335 1,227
evaluación Tota( 413,281 337
percepción del Inter-grupos 2,661 2 1,331 ,915 ,402
estifo de Intra-grupos 487,188 335 1,454
enseñanza Total 489,849 337
percepción del Inter-grupos 1,336 2 ,668 ,504 ,604
tipo de materia lntra-grupos 443,637 335 1,324
Total 444,973 337
rendimiento Inter-grupos 55,173 2 27,587 4,538 ,011
previo Intra-grupos 2012,291 331 6,079
Total 2067,464 333
rendimiento Inter-grupos 25,292 2 12,646 6,396 ,002
medio Intra-grupos 662,313 335 1,977
Total 687,606 337
ANOVA de un facto^
ANOVA
Suma de Media
cuadrados I cuadrática F Si .
anáfisis de las !nter-grupos 32,286 5 6,457 5,371 ,000 ^
características !ntra-grupos 399,146 332 1,202 ^'
de la tarea Total 431,432 337 ^
atención y Inter-grupos 4,996 5 ,999 1,477 ,197
conceniración Intra-grupos 224,550 332 ,676 ^
Total 229,547 337 ^
atribución dei inter-grupos 4,459 5 ,892 ,841 ,521 i
rendimiento a la Intra-grupos 351,884 332 1,060 j
capacidad Totai 356,343 337
atribución del Inter-grupos 24,188 5 4,838 3,471 ,005
rendimiento al Intra-gn^pos 462,688 332 1,394
esfuerzo Total 486,876 337
atribución del (nter-grupos 19,203 5 3,841 2,487 ,031
rendimiento a la !ntra-grupos 512,762 332 1,544
ayuda Total 531, 964 337
atribución del Inter-grupos 2, 831 5 , 566 , 483 , 789
rendimiento a la !ntra-gnapos 389,512 332 1,173
suerte Total 392,343 337
autoconcepto Inter-grupos 24,521 5 4,904 2,819 ,016
académico Intra-grupos 577,584 332 1,740
general Total 602,105 337
autoconcepto Inter-grupos 8,327 5 1,665 ,616 ,687
matemático Intra-grupos 897,088 332 2,702
Total 905,415 337
autoconcepto fnter-grupos 3,079 5 ,616 ,319 ,902
relación padres Intra-grupos 641,169 332 1,931
Total 644,248 337
autoconcepto Inter-grupos 12,668 5 2,534 1,641 ,148
verba( Intra-grupos 512,443 332 1,544
Total 525,111 337
ayuda al estudio Inter-grupos 33,520 5 6,704 10,172 ,000
Intra-grupos 218,814 332 ,659
Total 252,333 337
capacidad Inter-grupos 3,894 5 ,779 ,667 ,649
percibida lntra-grupos 387,482 332 1,167
Total 391,376 337
control y Inter-grupos 9,512 5 1,902 2,118 ,063
distribución del !ntra-grupos 298,145 332 , 898
tiempo Totai 307,656 337 ^
concepción Inter-grupos 8,417 5 1,683 1,392 ,227
incrementa( de Intra-gn^pos 401,583 332 1,210
la inteligencia Total 410,000 337
uso de Inter-grupos 22,113 5 4,423 ,951 ,448
estratagemas Intra-grupos 1543,934 332 4,650
Totai 1566,047 337
estrategias lnter-grupos 10,055 5 2,011 3,321 ,006




cuadrados I cuadrática r Si .
ESTRTAGE lnter-grupos 5,528 5 1,108 ,951 ,448
Intra-grupos 385,984 332 1,163
Total 391,512 337 +
metas de logro Inter-grupos 19,159 5 3,832 5:515 ,000
fntra-grupos 230,671 332 ,695
Total 249,830 337
metas de Inter-grupos 16,092 5 3,218 4,636 ,000
aprendizaje Intra-grupos 230,465 332 ,694
Totai 246, 557 337
metas de Inter-grupos 11,052 5 2,210 2,491 ,031
retuerzo social Intra-grupos 294,614 332 ,887
Total 305,667 337
percepción de Inter-grupos 5,124 5 1,025 ,834 ,527
criterios de Intra-grupos 408,157 332 1,229
evaluación Tota( 413,281 337
percepción del Inter-grupos 23,973 5 4,795 3,417 ,005
estilo de Intra-grupos 465,876 332 1,403
enseñanza Total 489,849 337
percepción de! Inter-grupos 40,935 5 8,187 6,727 ,000
tipo de materia lntra-grupos 404,039 332 1,217
Total 444,973 337
rendimiento Inter-grupos 96,386 5 19,277 3,208 ,008
previo Intra-grupos 1971,078 328 6,009
Total 2067,464 333
rendimiento Inter-grupos 59,480 5 11,896 6,288 ,000
medio Intra-grupos 628,126 332 1,892
Total 687,606 337
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